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Čeprav kognitivni trening postaja vedno bolj priljubljen, študije o njegovi učinkovitosti ne 
kažejo enoznačnih rezultatov. Medtem ko so se v nekaterih študijah pokazali pozitivni učinki 
treninga na fluidno inteligentnost in druge kognitivne sposobnosti, se v drugih niso. Študij, ki 
bi preverjale učinkovitost kognitivnega treninga pri normativnih otrocih srednjega otroštva, je 
malo. Prav tako so redke študije, ki vključujejo večpodročni kognitivni trening, izveden v 
klasični papir-svinčnik obliki. Namen moje magistrske naloge je bil ugotoviti, kakšen je vpliv 
kognitivnega treninga v obliki rednega reševanja miselnih nalog iz zbirke Misleca (Bucik idr., 
2013) na kognitivne sposobnosti v obdobju srednjega otroštva. V raziskavi je sodelovalo 38 
otrok (povprečna starost = 8 let in 5 mesecev, SD = 3,0 mesece), ki so bili po naključju razdeljeni 
v eksperimentalno in kontrolno skupino tako, da je bilo v obeh enako število otrok. Po začetnih 
testiranjih fluidne inteligentnosti, verbalne fluentnosti, delovnega spomina, sposobnosti 
preklapljanja, inhibicije in vidno-prostorskega načrtovanja so se za eksperimentalno skupino 
pričeli treningi, ki so potekali v obdobju šestih tednov po trikrat na teden. Otroci so po vsakem 
posameznem treningu poročali o motivaciji za trening. Kontrolna skupina je bila pasivna. Po 
šestih tednih so sledila ponovna testiranja s kognitivnimi testi. Rezultati so pokazali pozitiven 
vpliv treninga na fluidno inteligentnost, medtem ko se učinek treninga na ostale kognitivne 
sposobnosti ni pokazal. Rezultati so prav tako pokazali, da se je zdel otrokom trening zanimiv 
in so bili večinoma motivirani pri reševanju nalog.  
  
Ključne besede: kognitivni trening, srednje otroštvo, fluidna inteligentnost, izvršilne funkcije, 
učenci 
 
Impact of regular training with tasks from Misleca collection on cognitive 
abilities in middle childhood 
 
Cognitive training is gaining in popularity, but studies on its effectiveness have not shown 
consistent results. While some studies have shown positive effects of training on fluid 
intelligence and other cognitive abilities, other studies have not. Furthermore, studies of the 
effectiveness of cognitive training in normative children in middle childhood are rare, as are 
studies on multicomponent cognitive training carried out in classic paper-pencil form. The aim 
of this study was to investigate the impact of regular cognitive training with mental tasks from 
the Misleca (Bucik et al., 2013) collection on cognitive abilities in middle childhood. Thirty-
eight children participated in the research (mean age = 8 years and 5 months, SD = 3 months) 
and were randomly divided into experimental and control groups of the same size. After initial 
tests to measure fluid intelligence, verbal fluency, working memory, switching ability, 
inhibition, and visuospatial planning, the experimental group began training. This was 
conducted three times a week over a period of six weeks. After each session, children reported 
on their motivation for solving the tasks. The control group was passive. After six weeks, both 
groups of children took cognitive tests again. The results showed positive effects from the 
training on the children’s fluid intelligence, while no effects on other cognitive abilities were 
observed. The results also showed that children found this type of training interesting and 
were mostly motivated to solve the tasks. 
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Človeška kognicija in inteligentnost 
Človeška kognicija predstavlja vse zavestne in nezavedne procese, ki sodelujejo pri 
pridobivanju znanja (Encyclopaedia Britannica, b. d.). Mednje spadajo zaznavanje, 
prepoznavanje, predstavljanje, sklepanje (American Psychological Association [APA], 2018; 
Encyclopaedia Britannica, b. d.), zapomnitev, presojanje in reševanje problemov (APA, 2018). 
Hkrati pa so ti procesi, predvsem sklepanje, reševanje problemov in sposobnost učenja ključni 
tudi pri razumevanju koncepta človeške inteligentnosti (Colom idr., 2010). 
Čeprav velja inteligentnost za tisto človeško lastnost, zaradi katere smo ljudje z vidika 
evolucije edinstveni, so znanstveniki1 pri njeni opredelitvi naleteli na veliko izzivov in težav 
(Chen idr., 2019). Da je inteligentnost lastnost, ki pomembno napoveduje uspešnost bodisi v 
času izobraževanja bodisi kasneje v življenju, je jasno in tudi potrjeno z rezultati številnih 
raziskav. Kljub temu pa je vprašanje o tem, kaj inteligentnost sploh je, še vedno zelo aktualno 
(Martinez, 2013). Inteligentnost je namreč eden najbolj zapletenih, najbolj zanimivih in tudi 
najbolj proučevanih psiholoških pojavov (Bucik idr., 2013), a obenem tudi eden izmed tistih, 
ki še ni docela pojasnjen oz. raziskan (Jurman, 2004).  
Inteligentnost se izraža na tako različne načine, da jo je zelo težko enotno opredeliti (Bucik 
idr., 2013). Posledično so različni raziskovalci, ki so se ukvarjali z njenim preučevanjem, v svoje 
opredelitve vključili različne vidike pojava (Sternberg, 1998). Kljub vsemu pa večina 
opredelitev inteligentnosti vključuje dve temi, in sicer sposobnost učenja iz izkušenj ter 
sposobnost prilagoditve na okolje (Sternberg, 2018). Prilagoditev večinoma pomeni 
spremembo posameznika oz. njegovih reakcij tako, da bo lahko bolje funkcioniral v danem 
okolju, a lahko prav tako pomeni tudi spremembo okolja ali iskanje novega, bolj 
funkcionalnega okolja (Sternberg, 1998). V novejših opredelitvah inteligentnosti se pojavlja še 
sposobnost metakognicije, ki kaže na posameznikovo razumevanje in nadzor nad lastnimi 
miselnimi procesi. Prav tako je potrebno pri opredelitvi inteligentnega vedenja izpostaviti tudi 
pomen kulture, saj neko vedenje lahko velja kot inteligentno v določenem kulturnem okolju, 
ne pa tudi v drugem (Sternberg, 2018).  
Prav tako kot se med seboj razlikujejo različne opredelitve pojma inteligentnosti, se med 
seboj razlikujejo tudi različne teorije inteligentnosti. Pri tem je še posebej pomembno 
vprašanje o tem, ali je inteligentnost ena sama sposobnost ali pa obstaja več različnih 
intelektualnih sposobnosti, saj se večina teorij razlikuje prav glede odgovora na to vprašanje 
(Martinez, 2013). Kljub vsemu se pojem inteligentnost danes večinoma uporablja v 
univerzalnem pomenu, saj so številne raziskave pokazale na obstoj g-faktorja (Jurman, 2004), 
ki ga lahko definiramo kot splošno sposobnost procesiranja informacij, ki je pomembna pri 
presojanju, reševanju problemov, sprejemanju odločitev in drugih višjih kognitivnih 
sposobnostih (Gottfredson, 1997) ter predstavlja temelj vseh ostalih kognitivnih sposobnosti 
(Chen idr., 2019). Obstoj g-faktorja je prvi predpostavil Spearman (1904), ki je pokazal na 
pozitivne korelacije med dosežki na testih različnih kognitivnih sposobnosti, kar je kazalo na 
obstoj ene splošne intelektualne sposobnosti, kasneje poimenovane g-faktor, od katere naj bi 
bili odvisni dosežki posameznika na teh testih (Martinez, 2013). Kasneje se je pojavilo več 
različnih teorij inteligentnosti, ki so izpodbijale obstoj ene same intelektualne sposobnosti ter 
                                                 
1 Opomba: V magistrskem delu uporabljeni izrazi, zapisani v slovnični obliki moškega spola, so uporabljeni kot 
nevtralni in veljajo enakovredno za vse spole.  
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predpostavljale, da inteligentno vedenje izvira iz več različnih sposobnosti, kot so npr. 
verbalno razumevanje, prostorska predstavljivost, sklepanje, hitrost procesiranja informacij 
(Chen idr., 2019). Te so bile v sklopu Cattellove (1963) teorije inteligentnosti nadalje združene 
v dva faktorja, fluidno in kristalizirano inteligentnost (Chen idr., 2019). 
Fluidna inteligentnost  
 
Kristalizirana inteligentnost temelji na pridobljenem znanju (Brown, 2016) in predstavlja 
sposobnost učenja na podlagi tega znanja (Chen idr., 2019). V nasprotju s kristalizirano se 
fluidna inteligentnost nanaša na sposobnost reševanja novih problemov (Primi idr., 2010) in 
je torej pomembna pri reševanju nalog, ki zahtevajo prilagoditev na situacijo, ki je za 
posameznika nova. Gre za sposobnost logičnega mišljenja in reševanja problemov, ki niso 
odvisni od predhodno pridobljenega znanja (Cattell, 1963). Pri tem je potrebna namerna in 
nadzorovana uporaba miselnih operacij, kot so sklepanje, oblikovanje konceptov, klasifikacija 
informacij, generiranje in testiranje hipotez, prepoznavanje odnosov med stvarmi, 
razumevanje posledic, reševanje problemov (McGrew, 2009), prepoznavanje vzorcev (Huepe 
idr., 2011) ter induktivno in deduktivno sklepanje (McGrew, 2009). Fluidna inteligentnost je 
prav tako povezana z abstraktnim sklepanjem (Sternberg, 2008), študije pa kažejo tudi na 
visoke povezave med fluidno inteligentnostjo in g-faktorjem oz. splošno kognitivno 
sposobnostjo (Gottfredson, 1997).  
Testi fluidne inteligentnosti običajno preverjajo trenutno sposobnost sklepanja (Happé, 
2013) in vključujejo naloge sklepanja na podlagi analogij, naloge klasifikacije ter naloge 
matričnih problemov (Sternberg, 2008). Zaradi neverbalnih nalog naj bi bili takšni testi bolj 
kulturno pravični ter so manj pod vplivom medosebnih razlik v izobraženosti (Happé, 2013). 
Najbolj znan in najpogosteje uporabljen test fluidne inteligentnosti so Ravenove progresivne 
matrice, preko katerega dobimo oceno splošnega indeksa inteligentnosti, iz katerega lahko 
potem sklepamo na posameznikovo splošno kognitivno sposobnost (Huepe idr., 2011).  
Izvršilne funkcije 
 
Izvršilne funkcije zajemajo višje kognitivne sposobnosti in predstavljajo tiste procese, ki 
nadzorujejo in regulirajo k cilju orientirano vedenje (Alvarez in Emory, 2006). Prav izvršilne 
funkcije vključujejo sposobnosti, ki ljudem omogočajo oblikovanje ciljev, načrtovanje tega, 
kako jih bodo dosegli, ter uspešno izvedbo teh načrtov, zaradi česar so osnova za vse socialne, 
konstruktivne in ustvarjalne aktivnosti ter osebnostno rast (Lezak, 1982). Najprej se je izvršilne 
procese dojemalo kot en sam konstrukt. Predpostavljalo se je, da je za delovanje višjih 
kognitivnih sposobnosti odgovoren nekakšen centralni izvršitelj. Novejše teorije pa 
predpostavljajo obstoj več sistemov, ki so med seboj povezani, soodvisni in delujejo skupaj kot 
medsebojno povezan nadzorni sistem. Te predpostavke podpira tudi dejstvo, da je celostna 
izvršilna disfunkcija redka (Anderson, 2002). Glavni elementi izvršilnih sposobnosti so 
predvidevanje in razporejanje pozornosti, izbira cilja, načrtovanje in organizacija, delovni 
spomin, sprožitev delovanja,  nadzor nad impulzi in samoregulacija, mentalna fleksibilnost in 
uporaba povratnih informacij, izbira učinkovitih strategij za reševanje problemov ter 
spremljanje izvedbe (Anderson, 2002; Anderson in Reidy, 2012). Delovanje teh sposobnosti je 
povezano z aktivnostjo v prefrontalnem korteksu, ki je odgovoren za najbolj kompleksne vidike 
človeškega vedenja (Olson in Luciana, 2008). Čeprav se izvršilne funkcije pojavijo že v prvih 
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letih življenja, se pomembno razvijajo v obdobjih otroštva in adolescence (Best in Miller, 
2010).  
Inhibicija 
Pozornost predstavlja enega izmed ključnih elementov pri načrtovanem vedenju in nam 
omogoča kontrolo nad našimi vedenji tako, da sledimo zastavljenim ciljem (Basic Behavioral 
Science Task Force of the National Advisory Mental Health Council, 1996). Ko smo pozorni na 
to, kar delamo, si prizadevamo, da ostanemo osredotočeni na informacije, ki so pomembne 
za naše delo, nadzorujemo naše vedenje tako, da uporabljamo tista vedenja, ki so pomembna 
za doseganje cilja (Johnson in Proctor, 2004), ter se osredotočimo na pomembne dražljaje in 
zanemarimo ostale (McLeod, 2018). 
Ravno tako pomembno kot osredotočenost na pomembne informacije je tudi to, da 
zatremo nepomembne dražljaje in vedenja, ki nas ne vodijo do cilja (Johnson in Proctor, 2004), 
za kar poskrbi sposobnost inhibicije. Inhibicija oz. inhibitorna kontrola nam omogoča, da 
nadzorujemo svojo pozornost, vedenje, mišljenje in čustva tako, da naredimo tisto, kar je 
primerno in potrebno (Diamond, 2013), ter zatremo odgovor na nepomemben dražljaj 
(Carlson in Moses, 2001). Je torej sposobnost, s pomočjo katere lahko zatremo običajen odziv 
na dražljaj iz okolja (Broomell in Ann Bell, 2018) ali pa notranjo preddispozicijo za določen 
odziv (Diamond, 2013), in predstavlja enega ključnih dejavnikov na področju samoregulacije 
(Petersen idr., 2016). Brez sposobnosti inhibicije bi bili pod popolnim nadzorom notranjih 
impulzov, starih navad ali dražljajev iz okolja (Diamond, 2013).  
Obstaja več različnih vrst inhibicije. Prva je inhibicija pozornosti (distraktorjem). Ta vidik 
inhibicije je pomemben, ko se moramo osredotočiti na neko nalogo, saj nam pomaga 
preprečiti uhajanje pozornosti k motečim dejavnikom. Druga vrsta inhibicije spada na raven 
vedenja in jo imenujemo tudi inhibicija odgovora. Gre za sposobnost, ki nam pomaga 
preprečiti neko vedenje kot odziv na dražljaj, ki običajno sproži to tipično vedenje. Tretja pa je 
inhibicija kognitivne interference. Gre namreč za tisto vrsto inhibicije, ki preprečuje 
interferenco drugih vedenj z vedenjem, ki je pomembno za doseganje cilja (Broomell in Ann 
Bell, 2018). To pomeni, da jo uporabimo v situacijah, ko je potrebno ignorirati nepomembne 
informacije in se osredotočiti na tisto, ki je pomembna za doseganje cilja (Johnson in Proctor, 
2004).  
Mere inhibicije običajno vključujejo ocenjevanje kapacitete za odložitev odgovora, ki je v 
dani situaciji sicer bolj običajen oz. dominanten, vendar napačen, ali pa kapacitete za  
izvrševanje pravilnega odgovora kljub obstoju dominantnejšega odgovora, ki v dani situaciji ni 
pravilen (Carlson in Moses, 2001). Na področju raziskovanja inhibicije je zelo znan Stroopov 
učinek (Johnson in Proctor, 2004), kjer morajo testiranci poimenovati barve, s katerimi so 
zapisana imena različnih barv. V nekaterih primerih sta barva zapisa in ime barve enaka oz. 
skladna, v nekaterih primerih pa sta neskladna, kar predstavlja težko nalogo za sistem 
selektivne pozornosti. Tisti udeleženci, ki bolje zatrejo nepomembno dimenzijo dražljaja, so 
pri poimenovanju barv hitrejši kot tisti, ki jim to ne uspe, saj je pri slednjih tekmovanje med 
obema dimenzijama večje (Spieler idr., 1996). Zelo znana je tudi Simonova naloga, kjer morajo 
udeleženci pritisniti levi gumb, ko se prikaže dražljaj A, ter desni gumb, ko se pokaže dražljaj 
B, pri čemer se dražljaj lahko pokaže bodisi na desni bodisi na levi strani. Odzivi so počasnejši, 
če se dražljaj pokaže na nasprotni strani, kot je pričakovan odgovor (gumb). Za ocenjevanje 
inhibicije se pogosto uporabljajo tudi različni primeri »Go/no-go« naloge, kjer mora 
udeleženec pritisniti na gumb, ko se pojavi točno določen dražljaj. V primeru, da se pojavi 
drugačen dražljaj, ne sme storiti ničesar. Iz tega vidika je ta naloga nekoliko drugačna od 
 12 
prejšnjih dveh, saj ne gre za inhibicijo določenega odgovora, da lahko uporabimo drugega, 
temveč za inhibicijo odgovora nasploh (Diamond, 2013).  
Delovni spomin 
 
Delovni spomin je sistem z omejeno kapaciteto, ki za kratek čas ohranja pridobljene 
informacije. Gre za tisto človekovo sposobnost, ki predstavlja vmesnik med zaznavanjem, 
dolgoročnim spominom in ravnanjem ter podpira procese mišljenja (Baddeley, 2003). Vsebino 
delovnega spomina lahko predstavlja katerakoli informacija, ki se aktivno ohranja v našem 
spominu. Pri tem lahko gre za različne vrste informacij, kot so npr. del pesmi, ki nam »ne gre 
iz glave«, naslov kraja, kjer bo zabava, na katero smo povabljeni, in si ga v mislih ponavljamo 
preden si ga zapišemo, ali pa npr. napis z geslom, ki ga vizualiziramo, ko ga potrebujemo 
(Slotnick, 2017). Pridobljene informacije se namreč lahko v delovnem spominu kodirajo na vsaj 
tri različne načine: vizualnoprostorsko, slušno (kot zvok) in semantično (kot pomen) 
(Willingham in Riener, 2019).  
Naloge, s katerimi preverjamo kapaciteto delovnega spomina, običajno vključujejo dve 
komponenti, in sicer komponento zapomnitve in komponento obdelave (Conway idr., 2003). 
Kapaciteto delovnega spomina pa potem definiramo z največjim nizom elementov, pri 
katerem je ponovitev še popolna (Baddeley, 2003). Zelo znana naloga za preverjanje 
kapacitete delovnega spomina je naloga številčnega razpona, pri kateri mora testiranec  
ponoviti niz števil v pravilnem zaporedju od zadaj naprej. Testator povečuje nize števil, dokler 
testiranec števil ne more več ponoviti brez napake. Za to nalogo se je pokazalo, da se razpon 
ponovljenih števil pri odraslih giblje nekje med pet in devet. V povprečju torej okoli sedem 
enot. Pri preučevanju kapacitete delovnega spomina je bila številka sedem še posebej 
pomembna, saj naj bi bila kapaciteta omejena na sedem plus/minus dve enoti, pri čemer se je 
to omejenost dolgo dojemalo kot nespremenljivo in neodvisno od konteksta. Kljub temu 
nekatere študije, ki so uporabile različne naloge delovnega spomina z različnimi elementi, 
kažejo, da je kapaciteta delovnega spomina odvisna od vrste informacije ter njene 
organiziranosti. Enostavnih informacij, kot so npr. številke, lahko v delovnem spominu 
ohranjamo več (vendar vseeno navadno ne več kot deset) kot pa kompleksnih informacij, kot 
je npr. predstava kocke. Zaradi kompleksnosti takšnih informacij postane kapaciteta našega 
delovnega spomina zelo omejena, tudi na samo eno enoto (Willingham in Riener, 2019).   
Kognitivna fleksibilnost 
Kognitivna fleksibilnost oz. preklapljanje, kot se jo tudi pogosto imenuje, je sposobnost 
menjave med različnimi nalogami, strategijami, miselnimi procesi (Archambeau in Gevers, 
2018). Pomembno vlogo ima pri prilagajanju na spreminjajoče se okolje in je povezana s 
številnimi k cilju orientiranimi vedenji, kot so npr. ustvarjalnost, reševanje problemov, 
večopravilnost in odločanje (Gabrys idr., 2018). Kot mere kognitivne fleksibilnosti se pogosto 
uporabljajo naloge preklapljanja med dvema ali več nalogami. Preklapljanje med nalogami 
predstavlja določen kognitivni strošek, ki ga ocenimo z razliko med izvedbo v pogoju 
preklapljanja in izvedbo v pogoju ponovitve iste naloge (Archambeau in Gevers, 2018).  
Načrtovanje 
Načrtovanje pomeni identifikacijo in organizacijo korakov, ki so potrebni za izvršitev 
dejanja ali pa dosego cilja (Lezak idr., 2004). Sposobnost načrtovanja na nek način vključuje 
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oblikovanje in ovrednotenje načrta na mentalni ravni (Goel in Grafman, 1995). Da je 
načrtovanje lahko uspešno, mora posameznik predvidevati spremembe, do katerih lahko 
pride na podlagi njegovega delovanja v prihodnosti, ter objektivno dojemati samega sebe in 
okolje. Pri načrtovanju mora prav tako upoštevati alternative, pretehtati različne možnosti in 
sprejemati odločitve (Lezak idr., 2004). Zaradi kompleksnosti takšnega procesa je v 
načrtovanje vpletenih več drugih izvršilnih sposobnosti (Gangopadhyay idr., 2018), predvsem 
inhibicija in delovni spomin (Welsh idr., 1999). Inhibicija je pri načrtovanju zelo pomembna, 
ker je potrebno v procesu načrtovanja inhibirati določene strategije, ki nas ne bodo pripeljale 
do cilja. Delovni spomin pa služi ohranjanju in posodabljanju pomembnih informacij. Z 
načrtovanjem je povezano tudi preklapljanje (Bull idr., 2004), saj je med načrtovanjem 
pomembna uspešna menjava med različnimi delnimi cilji, ki jih je potrebno izpolniti za dosego 
končnega cilja (Gangopadhyay idr., 2018). Omeniti pa je potrebno še zmožnost posameznika 
za vzdrževanje pozornosti (Lezak idr., 2004).  
Verbalna fluentnost 
Fluentnost je sposobnost generiranja kar največ različnih predstavnikov neke kategorije 
v kratkem časovnem intervalu (Messer idr., 2018). Test verbalne fluentnosti torej ocenjuje 
posameznikovo sposobnost priklica informacije, ki se sklada z v naprej določenimi zahtevami 
(Patterson, 2011), in običajno vključuje dve nalogi, nalogo semantične in nalogo črkovne 
fluentnosti (Shao idr., 2014).  
Pri sposobnosti verbalne fluentnosti sicer ni popolnoma jasno, ali jo je bolje uvrščati 
med izvršilne ali med jezikovne sposobnosti, saj si izsledki raziskav o njeni povezanosti z 
enimi in drugimi niso popolnoma enotni (Aita idr., 2016; Whiteside idr., 2016). Prav tako še 
vedno ni popolnoma jasno, katere komponente izvršilnih funkcij naj bi imele najmočnejši 
vpliv nanjo (Shao idr., 2014). Raziskave so sicer pokazale, da se verbalna fluentnost povezuje 
s sposobnostjo preklapljanja (Lehto idr., 2013) in delovnim spominom (Rosen in Engle, 
1997). Za uspešno izpolnitev testa morajo posamezniki namreč vzdrževati navodila in 
predhodno podane odgovore v delovnem spominu. Testiranci pogosto navajajo besede v 
določenem zaporedju glede na podkategorije (npr. pri nalogi semantične fluentnosti, kjer 
morajo navesti kar največ živali, ki se jih spomnijo, najprej navedejo hišne ljubljenčke, nato 
živali s kmetije, za njimi ptice itd.), kar od njih zahteva tudi sposobnost ustvarjanja skupkov 
na podlagi iskanja v spominu ter sposobnosti spremembe kriterija iskanja in preklapljanja z 
ene kategorije na drugo. Izpostavimo pa lahko tudi sposobnost inhibicije, saj je pri 
izpolnjevanju testne naloge potrebno inhibirati nepravilne odgovore in ponovitev 
predhodno podanega odgovora  (Shao idr., 2014).  
Kognitivni razvoj v obdobju srednjega otroštva 
Srednje otroštvo je razvojno obdobje, ki ga večina avtorjev opredeljuje kot obdobje, ki 
se začne po obdobju zgodnjega otroštva ter traja do začetka adolescence, torej od približno 
6. do nekje 11. leta starosti (Berk, 2018). Nekateri sicer ločijo obdobje srednjega in poznega 
otroštva, pri čemer pa meja med njima ni jasno opredeljena. 
 To je obdobje, ko otrok hitro napreduje v pridobivanju gibalnih in grafomotoričnih 
spretnosti, ki so potrebne za uspešno delo v šoli (Zupančič, 2009). Glede na Piagetovo teorijo 
se otrok v tem obdobju nahaja na razvojni stopnji konkretnologičnih m iselnih operacij 
(Marjanovič Umek in Svetina, 2009), kar pomeni, da postaja otrokovo mišljenje v tem 
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obdobju logično, vendar še vedno temelji na konkretnih predstavah. Hkrati v mišljenju upada 
tudi egocentrizem (Zupančič, 2009). Otrokovo mišljenje postaja tudi fleksibilno, kar mu 
omogoča, da lahko hkrati upošteva več vidikov istega problema, a si mora pri tem še vedno 
pomagati s predstavljanjem konkretnih situacij. Otrok že lahko razume načela konzervacije, 
osnovna pravila računanja in verjetnosti ter ima razviti miselni operaciji seriacije in 
klasifikacije (Marjanovič Umek in Svetina, 2009). Otroci v obdobju srednjega otroštva so za 
razliko od mlajših predšolskih otrok zmožni sprejeti več informacij, ki jih lahko bolj natančno 
in hitreje obdelujejo ter bolj učinkovito ohranjajo v spominu. Za razliko od mlajših otrok 
lahko prav tako bolje presojajo, katere informacije so pomembne, ter uporabijo svoje znanje 
o delovanju spomina tako, da izberejo tisto strategijo, ki jim bo omogočala bolj učinkovito 
zapomnitev pomembnih informacij (Kuther, 2019). 
Razvoj izvršilnih funkcij 
V obdobju srednjega otroštva prihaja do velikih sprememb v kognitivnem funkcioniranju, 
za kar je v veliki meri odgovoren razvoj izvršilnih funkcij (Kuther, 2019). Izboljšanje izvršilnih 
funkcij je odvisno od nevropsihološkega razvoja, in sicer od razvoja frontalnega režnja 
možganov, ki se zaključi šele v odraslosti. Predpostavke, da se izvršilni procesi ne pojavijo pred 
zaključkom razvoja frontalnega režnja, ne držijo, saj se ti pojavijo že v obdobju malčka in se 
potem izboljšujejo skozi obdobje otroštva (Anderson, 2002). V obdobju otroštva je večji 
poudarek na razvoju samoregulacije, kontrole impulzov, delovnega spomina in kognitivne 
fleksibilnosti. Pri otrocih pa opazimo tudi druge izvršilne procese, kot sta načrtovanje in 
odločanje (Anderson in Reidy, 2012). Že pri predšolskih otrocih se pojavlja spontano 
načrtovanje reševanja problemov, ki vključuje kognitivne strategije za nadzor in vodenje 
vedenja, ki pa so v primerjavi z odraslimi bolj informacijsko skope (Welsh in Pennington, 1988). 
Razvoj vseh teh izvršilnih funkcij je pomemben tako za kognitivni kot tudi socialni razvoj 
otroka, in sicer igra pomembno vlogo na številnih področjih, kot so teorija uma, simbolna igra, 
socialna kompetentnost, moralni razvoj in pripravljenost za šolo (Beck idr., 2011).  
Sposobnost ohranjanja informacij v spominu se razvije že zelo hitro (Diamond, 2013), saj 
raziskave kažejo, da že dojenčki v starosti od 5 do 6 mesecev kažejo večje zanimanje za nove 
predmete kot pa tiste, ki so jih že videli (Diamond, 1995). Kljub temu se sposobnost delovnega 
spomina bistveno izboljšuje v obdobju otroštva. Razvojne spremembe v sposobnosti 
ohranjanja informacij v delovnem spominu so še posebej opazne pri otrocih v začetnem 
obdobju šolanja, starih okoli 8 let (Crone idr., 2006). V obdobju srednjega otroštva lahko 
opazimo hiter razvoj kapacitete delovnega spomina (Kuther, 2019), ki je okoli 8. leta starosti v 
povprečju še vedno za polovico manjša od kapacitete delovnega spomina pri odraslih osebah 
(Kharitonova idr., 2015). Otroci v obdobju srednjega otroštva se torej pri ohranjanju informacij 
v spominu odrežejo slabše kot odrasli. Še večja razlika med odraslo osebo in otrokom se pojavi, 
kadar je potrebna tudi obdelava informacij, saj se sposobnost obdelave informacij v delovnem 
spominu razvija počasneje kot samo ohranjanje informacij. Ohranjanje informacij v delovnem 
spominu je zelo pomembno pri osnovnih šolskih veščinah, kot so branje, računanje in 
reševanje problemov (Crone idr., 2006). Kapaciteta delovnega spomina poleg tega napoveduje 
uspešnost na šolskem področju (Siquara idr., 2018; Thorell idr., 2013), sposobnost obdelave 
informacij pa je povezana s sposobnostjo za učenje (Siquara idr., 2018).  
Inhibicija je sposobnost, ki je za mlajše otroke zelo zahtevna (Diamond, 2013). Inhibicija 
predstavlja za otrokovo kognicijo veliko večji strošek kot za kognitivni aparat odrasle osebe. 
Celo v 13. letu starosti se v primerjavi z odraslimi še vedno kaže precej večji učinek 
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neskladnosti dražljaja pri izpolnjevanju Simonove naloge. Simonov učinek (tj. razlika med 
reakcijskimi časi v primeru, ko sta položaj in pomen besede skladna, in primeru, ko nista) in 
starost sta namreč obratno sorazmerna, in sicer mlajši, kot je otrok, večji bo učinek (Davidson, 
idr. 2006). Je pa inhibicija tista sposobnost, ki ima visoko napovedno vrednost za različne 
vidike življenja tudi v odrasli dobi (Diamond, 2013), saj vedenjska inhibicija predstavlja 
sposobnost samonadzora (Wong, 2013), ki zajema nadzor posameznika nad svojim vedenjem 
in čustvi z namenom nadzora vedenja (Diamond, 2013) ter vključuje tiste vidike vedenja, ki jih 
družba že zelo zgodaj pričakuje oz. zahteva od otrok. Mednje spadajo vedenja, kot so 
odlaganje zadovoljstva, nadzor impulzov in uravnavanje čustev. Uspeh na številnih življenjskih 
področjih je odvisen od sposobnosti obvladovanja takšnih vedenj v otroštvu. Sposobnost 
samonadzora v obdobju otroštva napoveduje fizično zdravje, duševno zdravje, odvisnost od 
različnih substanc, finančne zmožnosti in vpletenost v kriminalna dejanja v odraslosti (Moffitt 
idr., 2012).  
Tudi kognitivna fleksibilnost je sposobnost, ki za mlajše otroke predstavlja težavo, saj je 
razvoj le-te v primerjavi z nekaterimi drugimi sposobnostmi daljši. Kot kažejo raziskave, tudi 
pri 13 letih sposobnost kognitivne fleksibilnosti še ne dosega ravni odrasle osebe (Davidson 
idr., 2006). 
Težave pri ocenjevanju izvršilnih funkcij pri otrocih 
Velika ovira pri raziskovanju kognitivnega razvoja v obdobju otroštva je pomanjkanje 
primernih mer za ocenjevanje izvršilnih funkcij (Beck idr., 2011). Večina mer izvršilnih funkcij, 
ki se jih uporablja pri otrocih, je preizkušenih in validiranih na odrasli populaciji in posledično 
niso najbolj primerne za uporabo pri otrocih (Anderson in Reidy, 2012). Takšne mere so 
namreč velikokrat občutljive na razlike v merjeni sposobnosti samo za omejen starostni razpon 
odraslih oseb ter posledično pri otrocih povzročijo »učinek stropa« ali pa »učinek tal«. 
Neustreznost takšnih mer se pokaže tudi tako, da otroci velikokrat ne želijo primerno 
sodelovati pri testiranju oz. ga zavrnejo (Beck idr., 2011). Prav zaradi tega se je v okviru raziskav 
že razvilo nekaj mer izvršilnih funkcij, ki so za otroke bolj privlačne (Hughes, 2011). Problem 
takšnih mer je predvsem v tem, da so namenjene raziskovalnemu delu in posledično niso 
dostopne za komercialno uporabo. Prav tako ni na voljo dovolj informacij o njihovi zanesljivosti 
in veljavnosti ter imajo norme, ki so omejene na majhne vzorce z geografskega in kulturnega 
vidika specifičnih populacij otrok (Anderson in Reidy, 2012).  
Pri ocenjevanju izvršilnih funkcij se pojavlja še nekaj težav. Celo pri odraslih osebah je 
težko določiti, kako točno naj bi bil sestavljen test za ocenjevanje izvršilnih sposobnosti, pri 
otrocih pa je to zaradi precejšnje medosebne variabilnosti še težje. Poleg tega so otroci bolj 
odkrenljivi, se hitreje utrudijo, imajo manjši obseg pozornosti, običajno ne vztrajajo pri 
reševanju tistih nalog, ki jim niso zanimive, ter se ne zavedajo zahtev testne situacije, kar prav 
tako vpliva na rezultate (Anderson in Reidy, 2012).  
Kognitivni trening 
 
Kognitivni trening ali »trening možganov« temelji na predpostavki o nevroplastičnosti, ki 
pravi, da lahko pride na podlagi okoljskih spodbud in izkušenj do strukturnih in funkcijskih 
sprememb v možganih. Večina programov kognitivnega treninga se osredotoča na izboljšanje 
kognitivnih sposobnosti, kot so (delovni) spomin, izvršilne funkcije, pozornost, sposobnost 
sklepanja in hitrost procesiranja informacij (van Heugten idr., 2016). Ker je uspešnost na 
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akademskem področju ter v službi odvisna od splošne kognitivne sposobnosti (Martinez, 
2013), se raziskave osredotočajo tudi na izboljšanje fluidne inteligentnosti. Kognitivni trening 
se uporablja pri različnih skupinah posameznikov, in sicer tako pri učencih v šolah kot tudi 
posameznikih s kognitivnimi primanjkljaji (npr. ADHD, demenca, poškodbe možganov) ter 
posameznikih v obdobju pozne odraslosti (van Heugten idr., 2016). Raziskave pa glede njegove 
učinkovitosti niso pokazale enoznačnih rezultatov. 
Tradicionalne programe kognitivnega treninga običajno izvajajo strokovnjaki, kar pomeni, 
da so težko dostopni širši javnosti in tudi precej dragi. Posledično se je pričelo na trgu pojavljati 
vedno več izdelkov za »trening možganov«, ki so širši javnosti dostopni preko interneta (Za 
možgane, b. d.). Podjetja, ki se ukvarjajo s prodajo in trženjem različnih programov 
kognitivnega treninga, običajno trdijo, da lahko s treningom izboljšamo pomembne kognitivne 
sposobnosti, kot so npr. spomin, pozornost, reševanje problemov. Prav tako nekatera 
obljubljajo učinek takšnega treninga na različnih življenjskih področjih, npr. na akademskem, 
socialnem, kariernem ter tudi pri opravljanju vsakodnevnih aktivnosti, kot je npr. vožnja 
avtomobila. Pri tem pa je problematično, da ostaja učinek takšnih izdelkov kljub velikemu 
oglaševanju neraziskan. (Simons idr., 2016)  
Kljub vsemu pa pojem »kognitivni trening« ni nov, saj njegovi začetki segajo že v 19. 
stoletje, ko so se prvič pričeli pojavljati programi z vajami, s katerimi naj bi bilo mogoče 
izboljšati »zdravje možganov« in »moč mišljenja«. Prav tako so konec 19. stoletja nastale prve 
vaje za izboljšanje pozornosti in spomina, ki so sledile enakemu principu, kot mu sledijo 
moderni programi kognitivnega treninga. Posledično so takšne vaje oz. »trening uma«, kot so 
ga takrat imenovali, sprožile zanimanje tudi med raziskovalci, ki so želeli odkriti, ali takšen 
trening deluje. Raziskave pa že na začetku niso dale enoznačnih rezultatov, zaradi česar je 
kognitivni trening postal področje številnih razprav med znanstveniki (Katz idr., 2017).  
Bližnji in daljni transfer  
 
Najbolj kočljivo vprašanje pri razpravah o kognitivnem treningu ni v koristnosti le-tega za 
posameznika ali v možnosti napredka na trenirani nalogi, temveč v tem, ali bo trening 
določenih veščin oz. nalog res vodil do izboljšanja na netreniranih nalogah (Simons idr., 2016). 
Raziskave se torej osredotočajo na odkrivanje transferja treninga, ki ga lahko definiramo kot 
izboljšanje na nalogi, ki zajema aktivacijo podobne ali pa druge kognitivne sposobnosti kot 
trenirana naloga (Binder idr., 2015). V prvem primeru gre za bližnji transfer, v drugem pa za 
daljnega. Bližnji transfer pomeni izboljšanje izvedbe pri nalogah, ki niso bile trenirane, vendar 
si s trenirano delijo veliko elementov (Simons idr., 2016) oz. spadajo pod enako kognitivno 
področje (van Heugten idr., 2016). V nasprotju z bližnjim transferjem pa daljni transfer 
predstavlja izboljšanje pri nalogah, ki si s trenirano delijo malo elementov (Simons idr., 2016).  
Kot pravi že pregovor »vaja dela mojstra«, trening velikokrat res vodi do izboljšanja 
izvedbe, vendar v večini primerov pri tisti vaji, ki smo jo s treningom trenirali, in vajah, ki so 
trenirani zelo podobne (Simons idr., 2016). Učinki kognitivnega treninga so torej velikokokrat 
zelo omejeni in se kažejo zgolj pri treniranih nalogah, daljni transfer in celo bližnji transfer pa 
sta velikokrat odsotna ali pa so njuni učinki majhni (van Heugten idr., 2016). Raziskav, ki so 
dokazale učinke treninga na trenirani nalogi, je namreč veliko. Raziskav, ki so pokazale vpliv 
treninga pri nalogah, ki so trenirani podobne, je že nekoliko manj.  Zelo malo pa je raziskav, ki 
so pokazale vpliv treninga pri nalogah, ki so s trenirano daljno povezane, ali pa učinkovitost 
treninga pri izboljšanju vsakodnevnega kognitivnega delovanja (Simons idr., 2016). 
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Različne vrste kognitivnega treninga 
V zadnjem desetletju se je veliko raziskav osredotočilo na trening delovnega spomina 
(Soveri idr., 2017). Razlog za to je povezanost delovnega spomina s številnimi pomembnimi 
področji, med drugimi tudi z inteligentnostjo (Engle idr., 1999; Shelton idr., 2010), 
akademskimi dosežki (Siquara idr., 2018; Thorell idr., 2013) ter vsemi višjimi kognitivnimi 
sposobnostmi (Soveri idr., 2017). Poleg tega kapaciteta delovnega spomina napoveduje 
posameznikovo uspešnost pri vsakodnevnem kognitivnem delovanju (Engle, 2002). Prav 
zaradi tega so raziskovalci v treningu delovnega spomina prepoznali potencial za obsežen vpliv 
na posameznika (Soveri idr., 2017). Kljub temu je ideja o daljnem transferju na področju 
treninga delovnega spomina še vedno zelo kontroverzna. Rezultati metaanaliz kažejo, da 
trening delovnega spomina nima učinka na akademske dosežke in kognitivne sposobnosti, ki 
s treningom niso neposredno povezane (Sala in Gobet, 2017), ter da so učinki takšnega 
treninga kratkotrajni in specifični (Melby- Lervåg in Hulme, 2013). 
Raziskave so se osredotočile tudi na trening hitrosti procesiranja (npr. Burge idr., 2013; 
Nouchi idr., 2016; Smith, idr. 2018; Valdes idr., 2017), trening kognitivne kontrole (npr. Hussey 
idr., 2017; Lee idr., 2019), trening inhibicije (npr. Johann in Karbach, 2019; Zhao idr., 2016), 
trening kognitivne fleksibilnosti (npr. Buitenweg idr., 2017; Johann in Karbach, 2019), trening 
induktivnega sklepanja (npr. Barkl idr., 2012).  
Vsem zgoraj naštetim programom, vključno s treningom delovnega spomina, je skupno, 
da se osredotočajo zgolj na eno kognitivno sposobnost oz. področje. Raziskave, ki preučujejo 
večpodročni kognitivni trening, so redkejše. Prav zaradi tega, ker vključuje več različnih 
področij, pa takšen trening predstavlja možnost za močnejši transfer na netrenirane aktivnosti 
in celo vsakdanje funkcioniranje (Wild-Wall idr., 2012). Poleg tega raziskave na področju 
večpodročnega kognitivnega treninga že kažejo obetavne rezultate glede transferja na različne 
kognitivne sposobnosti (Binder idr., 2015). V primerjavi s treningom, ki zajema zgolj eno 
kognitivno sposobnost, pa ima večpodročni trening tudi prednost pri vzdrževanju učinka 
(Cheng idr., 2012). Je pa heterogenost takšnih programov zelo velika, kar predstavlja oviro pri 
izpeljavi sistematičnih zaključkov o najbolj učinkovitih programih in pogojih, ki so potrebni za 
uspešnost takšne oblike kognitivnega treninga (Binder idr., 2015).  
Možnost za večpodročni kognitivni trening predstavlja tudi knjiga Misleca (Bucik idr., 
2013). Gre za zbirko raznovrstnih miselnih nalog, s katerimi je mogoče razvijati miselne 
sposobnosti. Knjiga je namenjena predvsem otrokom, tako mlajšim kot tudi starejšim, a lahko 
naloge v njej predstavljajo izziv tudi za mladostnike in odrasle (Bucik idr., 2013). Kljub temu, 
da vaje predstavljajo zanimivo obliko kognitivnega treninga, ki je dostopna na trgu, pa 
učinkovitost le-teh pri spodbujanju različnih kognitivnih sposobnosti še ni bila raziskana. 
Ob pregledu novejših raziskav lahko opazimo, da te velikokrat uporabljajo računalniško 
voden kognitivni trening, kar je verjetno posledica tega, da je kognitivni trening, izveden v 
klasični obliki papir-svinčnik,  odvisen od izvajalca in posledično težji za izvedbo (Nousia idr., 
2018). Prav tako je prednost računalniško vodenega treninga v tem, da ima možnost 
zagotavljati sprotno povratno informacijo uporabniku in težavnost nalog prilagajati glede na 
pravilnost odgovora pri predhodni nalogi (Binder idr., 2015). Primerna težavnost naloge pa 
predstavlja dejavnik, ki lahko vpliva na motivacijo posameznika, kar se potem lahko pokaže v 
učinkovitosti treninga (Green in Bavelier, 2008). Z vidika motivacije je zanimiva tudi že 
omenjena zbirka miselnih vaj Misleca (Bucik idr., 2013), saj so naloge v različnih poglavjih 
razporejene tako, da se težavnost stopnjuje od lažjih nalog, ki služijo spoznavanju sistema 
reševanja, do težjih nalog, ki za otroke predstavljajo miselni izziv (Bucik idr., 2013). Čeprav 
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nadzor primerne težavnosti naloge za posameznika v takšni meri kot pri računalniško 
vodenem treningu ni mogoč, knjiga na nek način s stopnjevanjem težavnosti vseeno zagotavlja 
ohranjanje motivacije. Ne glede na vse argumente v prid računalniško vodenemu treningu pa 
se je pokazalo, da sta tako računalniško voden kot tudi klasični kognitivni trening lahko 
učinkovita (Tsolaki idr., 2017), pri čemer so bili učinki klasične oblike treninga ugotovljeni na 
več različnih področjih (van Heugten idr., 2016).  
Vpliv kognitivnega treninga na fluidno inteligentnost 
 
Veliko raziskav, predvsem s področja treninga delovnega spomina, se je osredotočilo na 
preučevanje vpliva kognitivnega treninga na fluidno inteligentnost kot pokazatelja splošne 
kognitivne sposobnosti. Čeprav je le-ta pod velikim vplivom dednosti in je dolgo veljalo, da se 
nanjo ne da vplivati (Sternberg, 2008), so nekatere raziskave pokazale pozitiven vpliv 
kognitivnega treninga na dosežek na testu fluidne inteligentnosti (Jaeggi idr., 2008, 2010; 
Klingberg idr., 2002; Rudebeck idr., 2012), pri čemer je učinek treninga sicer večji pri 
posameznikih z nižjimi intelektualnimi sposobnostmi (Jaeggi idr., 2008). Kljub temu pa se v 
drugih raziskavah učinek treninga na fluidno inteligentnost ni pokazal (Chooi in Thompson, 
2012; Colom idr., 2013; Harrison idr., 2013; Jaeggi idr., 2011). V nekaterih raziskavah se je sicer 
pokazal pozitiven vpliv treninga na izboljšanje sposobnosti, povezanih s treniranimi nalogami, 
ne pa tudi ostalih kognitivnih sposobnosti, ki s trenirano nalogo niso bile neposredno 
povezane (Sala in Gobet, 2017). Rezultati nekaterih raziskav so celo pokazali, da se lahko preko 
kognitivnega treninga izboljša zgolj reševanje tistih nalog, ki so jih udeleženci z njim trenirali 
(Redick idr., 2013). Po drugi strani pa prav napredek na trenirani nalogi predstavlja enega 
izmed pomembnih dejavnikov izboljšanja na testu fluidne inteligentnosti (Jaeggi idr., 2011). 
Izboljšanje fluidne inteligentnosti je odvisno tudi od količine vaje, in sicer več kot so udeleženci 
trenirali, bolj so izboljšali svoj dosežek na testu (Jaeggi idr., 2008).  
Simons idr. (2016) poudarjajo, da je veliko študij o kognitivnem treningu pomanjkljivih z 
vidika raziskovalnega načrta in analize zbranih podatkov, kar je poleg razlik v uporabljenih 
programih treninga lahko vzrok za njihove neujemajoče se rezultate. Prav tako je bila 
kontrolna skupina v večini zgoraj naštetih študij, ki so potrdile pozitiven vpliv kognitivnega 
treninga na fluidno inteligentnost, pasivna, v večini študij, ki takšnega vpliva niso našle, pa 
aktivna.  
Kognitivni trening v obdobju otroštva 
Programi, ki spodbujajo razvoj kognitivnih sposobnosti v obdobju otroštva, se v Evropi 
pojavljajo že od poznih osemdesetih let 20. stoletja dalje (Hager in Haselhorn, 1998), a je študij 
o učinkovitosti kognitivnega treninga, ki bi vključevale otroke, vseeno malo (Wass, 2015). 
Študije, ki preučujejo učinkovitost kognitivnega treninga pri otrocih, običajno vključujejo 
vzorce otrok z različnimi razvojnimi motnjami in drugimi primanjkljaji, kot so motnja 
pozornosti s hiperaktivnostjo (npr. Klingberg idr., 2002; Slate idr., 1998; Steiner idr., 2014), 
motnje avtističnega spektra (npr. de Vries idr., 2014), travmatska možganska poškodba (npr. 
Chapman idr., 2005). Te študije so se osredotočile predvsem na ugotavljanje učinkovitosti 
treninga z vidika izboljšanja teh specifičnih primanjkljajev. V večini primerov se je pokazala 
omejena učinkovitost treninga na takšnih populacijah. Veliko otroških študij, ki so sicer 
vključevale normativen vzorec otrok, je preučevalo učinkovitost treninga zgolj na manj 
uspešnih učencih oz. učencih, ki imajo učne težave.  
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Trening induktivnega sklepanja 
Eden izmed bolj poznanih otroških programov kognitivnega treninga je »Kognitivni 
trening za otroke« (angl. Cognitive training for children) (Klauer, 1989). Gre za trening 
induktivnega sklepanja, v okviru katerega otroci razvijajo miselne strategije za izboljšanje 
sposobnosti induktivnega sklepanja. Rezultati metaanalize raziskav, ki so raziskovale 
učinkovitost tega programa, so pokazali, da takšen trening spodbuja izboljšanje dosežkov na 
testih fluidne inteligentnosti (Hager in Hasselhorn, 1998).  
Tudi novejše raziskave se večinoma osredotočajo na trening induktivnega sklepanja, pri 
čemer nekatere vključujejo tudi različice Klauerjevega (1989) kognitivnega treninga za otroke. 
Lenhard in Lenhard (2011) poročata o pozitivnem vplivu treninga na dosežek na testu fluidne 
inteligentnosti pri otrocih z učnimi težavami, pri čemer je bilo izboljšanje odvisno tudi od 
začetnega dosežka oz. začetne sposobnosti fluidne inteligentnosti. Otroci, ki so na začetku 
kazali nižje ravni fluidne inteligentnosti, so pokazali večje izboljšanje, kar se sklada tudi z 
ugotovitvami nekaterih raziskav, narejenih na odrasli populaciji (Jaeggi idr., 2008). Možna 
interpretacija za izboljšanje dosežka na testu fluidne inteligentnosti na podlagi treninga 
induktivnega sklepanja je lahko v tem, da treniranje otrok v opazovanju podobnosti in 
različnosti med predmeti, dogodki, odnosi vodi do izboljšanja v hitrosti in natančnosti 
njihovega vidnega zaznavanja. To pa potem vpliva na reševanje nalog, ki so odvisne od vidnega 
zaznavanja, kot so naloge v klasičnih testih fluidne inteligentnosti (Hager in Hasselhorn, 1998). 
Prav tako pa induktivno sklepanje predstavlja tudi eno izmed facet fluidne inteligentnosti 
(Barkl idr., 2012). Barkl in sodelavci (2012), ki so raziskovali vpliv treninga pri normativni 
populaciji otrok, so potrdili zgolj transfer treninga na sposobnosti, ki so bile s treningom 
trenirane oz. so bile treniranim podobne, torej induktivnega in deduktivnega sklepanja, 
medtem ko se daljni transfer treninga na učne dosežke pri matematiki ni pokazal. Rezultati so 
bili boljši, če so bili otroci udeleženi v treningu individualno, kot pa če so bili v manjših 
skupinah. Phy in Johnson (2009) poročata tudi o učinkovitosti treninga induktivnega sklepanja 
na izboljšanje sposobnosti reševanja problemov pri učencih z učnimi težavami. 
Raziskovalni problem 
Ker v obdobju srednjega otroštva prihaja do pomembnih sprememb v kognitivnem 
funkcioniranju (Kuther, 2019) ter inteligentnost in izvršilne funkcije napovedujejo 
posameznikovo uspešnost na akademskem področju že v prvih letih šolanja (Cortés Pascual 
idr., 2019; Deary idr., 2007; Martinez, 2013; Siquara idr., 2018; Thorell idr., 2013), je 
pomembno preverjati, kako učinkovit je lahko kognitivni trening v tej starostni skupini. 
Spodbujanje kognitivnega razvoja v obdobju srednjega otroštva bi namreč lahko imelo 
pozitivne učinke na napredek otrok v šoli in njihovo uspešnost pri doseganju šolskih ciljev. 
Kljub temu so raziskave, ki bi preverjale učinkovitost programov kognitivnega treninga pri 
normativnih otrocih, redke. Prav tako je malo znano o učinkovitosti večpodročnega 
kognitivnega treninga, izvedenega v klasični papir-svinčnik obliki. Zaradi tega je bil namen 
moje magistrske naloge preveriti, ali se lahko z rednim reševanjem določenega tipa miselnih 
nalog iz zbirke Misleca (Bucik idr., 2013), tj. nalog vidnega zaznavanja, opažanja zakonitosti, 
prostorske predstavljivosti, miselne rotacije itd., izboljšajo kognitivne sposobnosti v obdobju 
srednjega otroštva. Zanimalo me je, ali takšna oblika kognitivnega treninga pozitivno vpliva na 
fluidno inteligentnost in nekatere izvršilne funkcije (delovni spomin, inhibicijo, kognitivno 
fleksibilnost, načrtovanje, verbalno fluentnost). Glede na rezultate predhodnih študij sem 
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pričakovala, da se bodo pokazali pozitivni učinki treninga na sposobnosti, ki so zajete v 
reševanje treniranih nalog (npr. sposobnost logičnega sklepanja, delovni spomin), ne pa tudi 






































Udeleženci raziskave so bili normativni posamezniki v obdobju srednjega otroštva. Po 
dogovoru z vodstvom osnovne šole in svetovalno službo so bili k sodelovanju v raziskavi 
povabljeni učenci obeh oddelkov 3. razreda, skupaj 50 učencev. Za sodelovanje v raziskavi sem 
pridobila soglasje staršev 40 učencev, pri čemer sta bila zaradi neizpolnjevanja kriterijev 
raziskave, v skladu s katerimi naj bi v raziskavi sodelovali zgolj normativni otroci v obdobju 
srednjega otroštva, iz vzorca naknadno izključena dva učenca, ki sta bila z odločbo opredeljena 
kot učenca s posebnimi potrebami. 
Med raziskavo ni prišlo do upada udeležencev, saj so vsi sodelovali pri vseh testiranjih ter 
so bili vsi učenci iz eksperimentalne skupine udeleženi v enakem številu treningov (18 
treningov). Končni vzorec je torej vključeval 38 otrok, od tega 18 deklet in 20 dečkov. Ob 
pričetku izvajanja raziskave so bili otroci stari med 8 in 9 leti (M = 8 let in 5 mesecev, SD = 3,0 
mesece). Udeleženci so bili po naključju razdeljeni v eksperimentalno in kontrolno skupino, v 
vsaki je sodelovalo 19 učencev. V eksperimentalni skupini je bilo 9 deklet in 10 dečkov, starih 
od 8 let in 1 meseca do 9 let (M = 8 let in 5 mesecev, SD = 3,4 mesece). Tudi v kontrolni skupini 
je bilo 9 deklet in 10 dečkov, starih od 8 let do 8 let in 10 mesecev (M = 8 let in 5 mesecev, SD 




V raziskavi je bila za namene treninga uporabljena zbirka miselnih vaj Misleca (Bucik idr., 
2013). Za spremljanje učinkov kognitivnega treninga je bilo uporabljenih šest različnih 
kognitivnih preizkusov. Sestavila sem tudi vprašalnik za oceno motivacije učencev pri treningu.  
V zbirki Misleca (Bucik idr., 2013) so zbrane raznovrstne miselne naloge, ki so podobne 
nalogam, ki jih najdemo v različnih testih inteligentnosti. Vaje so namenjene tako mlajšim in 
starejšim otrokom kot tudi mladostnikom in odraslim. Vsega skupaj je v knjigi 13 sklopov vaj z 
različnimi tipi nalog. Naloge se med sabo razlikujejo tako po obliki kot po vsebini, saj so 
namenjene spodbujanju in razvijanju različnih kognitivnih sposobnosti. Večina nalog je 
sestavljenih tako, da lahko z njimi treniramo sposobnost natančnega vidnega zaznavanja, in 
sicer predvsem pozornost zaznavanja drobnih podobnosti in razlik ter opazovanje, primerjanje 
in razlikovanje na podlagi podobnosti oz. različnosti. Z nekaterimi nalogami treniramo 
opažanje pravil in zakonitosti, zmožnost vzpostavljanja odnosov med različnimi stvarmi in 
kombiniranje posameznih lastnosti. Nekatere naloge so oblikovane tako, da spodbujajo 
urjenje spretnosti, kot so sklepanje o celoti in delih, prostorska predstavljivost, prepoznavanje 
enakih skupin elementov in razločevanje od drugih elementov, razlikovanje med različnimi 
oblikami, velikostmi in barvami, miselna rotacija, sklepanje o odnosih med stvarmi in pojavi 
ter povezovanje simbolov. Pri tem so nekateri tipi nalog oblikovani tako, da lahko z njimi 
razvijamo več različnih sposobnosti, drugi tipi nalog pa so nekoliko manj kompleksni, a za 
otroka še vedno dovolj zahtevni (Bucik idr., 2013).  
Za testiranje fluidne inteligentnosti so bile uporabljene Barvne progresivne matrice – 
CPM (Raven idr., 1998). Barvne progresivne matrice so test inteligentnosti, namenjen otrokom 
od 4. do 11. leta starosti. Z njimi ocenjujemo glavne kognitivne procese, ki jih otroci običajno 
že zmorejo izvajati. Test vsebuje 36 nalog, ki so razdeljene na tri sklope po 12 nalog (Center za 
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psihodiagnstična sredstva, b. d.). Naloge so natisnjene na barvnem ozadju in jih sestavljajo 
vzorci z manjkajočim delom, ki ga mora testiranec poiskati med različnimi ponujenimi 
preprostimi liki. Reševanje nalog zahteva razločevanje podobnosti in razlik med vzorci, oceno 
orientiranosti vzorca v zaznavnem polju, odkrivanje odnosov med vzorci in sistematično 
organiziranje informacij ter ustvarjanje novih idej in konceptov, torej induktivno logično 
sklepanje o tem, kateri vzorec bi ustrezal odkritim odnosom (Muniz idr., 2016). Na začetku so 
naloge nekoliko lažje, nato postajajo vse težje. Vsaka naloga prinese h končnemu rezultatu 
eno točko (Raven idr., 1990). Razpolovitvena zanesljivost testa, ki je bila izračunana na 
slovenskih podatkih, je 0,91, notranja konsistentnost pa 0,89. Test ni časovno omejen, 
običajno traja reševanje skupaj z navodili okoli pol ure (Center za psihodiagnostična sredstva, 
b. d.). Pri drugem testiranju je bila uporabljena vzporedna različica testa (CPM-P).  
Za ocenjevanje izbranih izvršilnih funkcij sem uporabila nekaj testov iz Testne baterije za 
merjenje izvršilnih funkcij (Slana idr., 2017). Baterija je trenutno še v razvojni fazi. Sestavljena 
je iz različic pripomočkov, ki se v namene nevropsihološkega testiranja uporabljajo že dolgo 
(Tacol, 2018) in so v bateriji zgolj prilagojeni za skupinsko testiranje. Testi, ki sem jih uporabila 
iz te baterije, so bili Test sledenja, nalogi številčnega razpona in Test verbalne fluentnosti. Pri 
vrednotenju odgovorov pri teh testih sem upoštevala navodila avtorjev baterije.  
Test sledenja – TMT je mera za ocenjevanje vizualnega iskanja, pozornosti, kognitivne 
fleksibilnosti in motoričnega funkcioniranja (Fernández in Marcopulos, 2008). Običajno 
vključuje dva dela, del A in del B. Pri delu A je naloga testiranca, da poveže med sabo krogce s 
števili v pravilnem vrstnem redu (od najmanjše do največje številke) najhitreje kot zmore. Del 
B pa vsebuje tako krogce s števili kot tudi krogce s črkami. Naloga testiranca je, da kar 
najhitreje poveže krogce med sabo tako, da se krogci s števili in črkami izmenjujejo, pri čemer 
si morajo števila slediti v pravilnem vrstnem redu (od najmanjše do največje številke) in črke 
po abecednem vrstnem redu (Stebbins, 2007). Ker ima motorična hitrost velik vpliv na testne 
rezultate (Lezak, 1995), je bil različici testa, ki je bila uporabljena v raziskavi, dodan še del C, 
pri katerem mora testiranec med sabo kar najhitreje povezati krogce, kot si sledijo glede na 
črtkano črto. Običajno čas reševanja pri Testu sledenja ni omejen, pri čemer se meri čas, ki ga 
testiranec porabi za dokončanje posamezne naloge, torej da med sabo poveže vse krogce 
(University of South Dakota Internet Psychology Lab, b. d.). Pri skupinski različici testa, je bil 
čas reševanja omejen na 20 sekund, pri čemer so morali udeleženci po 20 sekundah z 
reševanjem prekiniti ne glede na to, koliko krogcev so povezali. Tudi pri individualnih 
testiranjih, izvedenih v okviru magistrske naloge, je testiranje potekalo na enak način kot 
skupinsko, torej z omejenim časom reševanja. Kot dosežek sem uporabila število v tem času 
pravilno povezanih krogcev, od katerega sem nato odštela število napačnih povezav. 
Izračunala smo tudi strošek preklapljanja, in sicer kot razliko med dosežkoma pri delih A in B. 
Za ocenjevanje kapacitete kratkoročnega in delovnega spomina sta bili uporabljeni nalogi 
številčnega razpona, in sicer ponavljanje števil naprej in ponavljanje števil nazaj. Ponavljanje 
števil naprej je manj zahteven pogoj, medtem ko je ponavljanje števil nazaj zahtevnejše in 
vključuje višje izvršilne sposobnosti (Tamez idr., 2011). Pri obeh nalogah se številčni razpon 
posameznika meri kot ponovitev niza števil, bodisi v enakem bodisi v obratnem vrstnem redu. 
Nizi števil si sledijo od najkrajšega do najdaljšega, pri čemer sta za vsako dolžino sestavljena 
dva niza števil (Woods idr., 2011). V raziskavi se je testiranje pri obeh nalogah pričelo z nizom 
števil s tremi števili, ki so mu sledili nizi 4, 5, 6, 7, 8, 9 in 10 števil. Za vsako dolžino sta bila 
pripravljena dva različna niza. Pri obeh nalogah je učenec najprej za vajo ponovil dva niza s 
tremi števili, ki sta bila drugačna od testnih nizov s tremi števili. Pri skupinskem testiranju 
testiranci števil ne ponavljajo ustno, temveč jih zapisujejo v vnaprej pripravljene odgovorne 
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liste. Pri tem med števili ne zapisujejo vejic, pri nalogi ponavljanja števil nazaj pa števil ni 
dovoljeno pisati od desne proti levi. Skupinsko testiranje se je zaključilo, ko nobenemu učencu 
v skupini ni več uspelo zapisati vseh števil v pravilnem vrstnem redu. Individualno testiranje 
poteka tako, da se testirancu prebere niz števil, ki ga potem ustno ponovi, testator pa zabeleži 
pravilnost ponovitve. Testiranje se je v tem primeru zaključilo, ko je bil učenec neuspešen pri 
ponovitvi obeh nizov iste dolžine. Dolžina zadnjega uspešno ponovljenega niza je predstavljala 
kapaciteto njegovega kratkoročnega (ponavljanje števil naprej) in delovnega (ponavljanje 
števil nazaj) spomina.  
Test verbalne fluentnosti je kratek test verbalnega funkcioniranja. Običajno je sestavljen 
iz naloge kategorialne oz. semantične fluentnosti in naloge fonemične oz. črkovne fluentnosti 
(Shao idr., 2014). V raziskavi so bile za ocenjevanje verbalne fluentnosti uporabljene tri naloge, 
in sicer naloga črkovne fluentnosti, naloga semantične fluentnosti in naloga preklapljanja. 
Naloge so bile prilagojene za skupinsko testiranje tako, da so morali učenci namesto ustnega 
naštevanja besede zapisovati v vnaprej pripravljene odgovorne liste. Tudi individualna 
testiranja, izvedena v okviru magistrske naloge, so potekala na enak način kot skupinska, torej 
tako, da so učenci besede zapisovali sami. Pri nalogi črkovne fluentnosti so morali učenci 
zapisati čimveč besed, ki se začnejo na črko S, pri nalogi semantične fluentnosti pa čimveč 
besed, ki spadajo v semantično kategorijo živali. Pri nalogi preklapljanja je bilo potrebno 
izmenično zapisovati besede, ki spadajo v semantični kategoriji sadje in pohištvo. Pri vsaki 
nalogi je imel učenec na voljo eno minuto časa. Ker se je pri prvih testiranjih izkazalo, da veliko 
učencev ne ve, kaj pomeni semantična kategorija pohištvo, sem v nadaljevanju nalogo 
zamenjala. Z novo nalogo sem testirala tudi tiste učence, ki so sicer že bili testirani s prejšnjo 
nalogo preklapljanja. Namesto semantičnih kategorij sadje in pohištvo sem za preklapljanje 
uporabila semantični kategoriji zelenjava in glasbila, ki sestavljata nalogo preklapljanja pri 
Testu semantične fluentnosti, razvitem v okviru diplomske naloge K. Krečič (2013). Različici 
testa, uporabljeni v raziskavi, je dodana še naloga, s katero lahko preverimo motorično hitrost 
pri pisanju. Pri tej nalogi mora učenec čim hitreje prepisati besede, ki jih je zapisal pri nalogi 
preklapljanja. V nasprotju s prvimi tremi nalogami, kjer ima učenec na voljo eno minuto časa, 
ima pri tej nalogi na voljo zgolj 30 sekund časa. Pri vrednotenju odgovorov sem najprej pri 
vsaki nalogi preštela število ustreznih besed ter potem izračunala količnik med številom 
ustreznih besed (pri nalogah črkovne in semantične fluentnosti ter preklapljanja) in številom 
prepisanih besed pri zadnji nalogi, da sem dobila korigirane vrednosti, ki so upoštevale tudi 
hitrost pisanja. Večje kot je razmerje med številom zapisanih in številom prepisanih besed, 
boljša je produkcija učenca. To pomeni, da višji dosežek pri teh nalogah predstavlja boljše 
sposobnosti črkovne in semantične fluentnosti ter preklapljanja.  
Ker v Sloveniji ni dostopnega standardiziranega pripomočka za merjenje inhibicije pri 
otrocih, sem v ta namen uporabila igro dan – noč. To je preprosta otroška igra, kjer morajo 
otroci vstati, ko slišijo besedo dan, ter počepniti, ko slišijo besedo noč. Igro sem za namene 
raziskave zaradi morebitne preutrujenosti pri vstajanju oz. počepanju ter potrebe po hitrejšem 
tempu zaporedja besed nekoliko priredila tako, da so morali otroci ob besedi dan dvigniti roki 
ter ju spustiti ob besedi noč. Napaka se v tej različici naloge zgodi, kadar otrok dvigne roki ob 
besedi noč ali pa ju spusti ob besedi dan. Navodila oz. izgovorjavo zaporedja posameznih 
besed (npr. dan – noč – dan – noč – dan – dan) sem predhodno posnela, pri čemer so si začetki 
besed sledili v časovnem intervalu 1,5 sekunde. Pri tem sem predhodno na osmih otrocih, ki 
niso sodelovali v glavni raziskavi, a so bili podobne starosti kot otroci, vključeni v raziskavo,  
preizkusila posnetke z različno hitrostjo menjave dražljajev ter glede na pojav napak in 
opažanja določila, da bi bila za testiranje najprimernejša takšna hitrost predvajanja besed. 
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Posnetek je trajal 2 minuti in 30 sekund ter je skupaj vseboval 100 dražljajev, od tega 50 besed 
dan in 50 besed noč. Priložnosti za napake (bodisi besedi noč sledi beseda noč bodisi besedi 
dan sledi beseda dan) je bilo 20. Testiranje je potekalo tako, da je otrok stal nasproti mene ter 
poslušal posnetek. Napake sem zapisovala na vnaprej pripravljen list, in sicer sem pri tem ločila 
majhne (trzljaj) in velike (dvig ali spust roke) napake. Majhne napake sem zapisala s piko, velike 
pa z navpično črtico. 
Kot mera načrtovanja so bili uporabljeni labirinti. Labirinte sem s pomočjo spletne strani 
http://www.mazegenerator.net izdelala sama. Labirinti so bili kvadratne oblike, pri čemer je 
učenec pričel z reševanjem na eni strani labirinta ter končal na drugi strani. Pri začetnem 
testiranju je z reševanjem pričel na zgornji strani lista ter končal na spodnji. Pri končnem 
testiranju so bili labirinti rotirani za 180 stopinj, kar pomeni, da so učenci z reševanjem pričeli 
na drugi strani lista kot pri prvem testiranju in so torej labirint reševali s spodnje strani lista 
proti zgornji. Da bi bili labirinti za otroke bolj zanimivi, sta bili na začetku in koncu labirinta 
sličici (npr. miška in sir; torej je moral učenec s svinčnikom skozi labirint povleči pot, po kateri 
bi miška najhitreje prišla do sira). Uporabila sem 7 labirintov različnih velikosti, ki so imeli 
različno število slepih ulic. Najmanjši labirint je imel 4 slepe ulice, največji pa 38 slepih ulic. 
Vmesnih pet labirintov je imelo 5, 7, 14, 20 in 26 slepih ulic. Različica labirintov na začetnem 
testiranju je prikazana tudi v prilogah. Predhodno sem za vsako velikost labirinta izdelala tri 
različice, jih preizkusila na istih osmih otrocih kot igro dan – noč, ter potem glede na dobljene 
rezultate (čas reševanja in število napak) izbrala pri vsaki velikosti en labirint. Testiranje je 
potekalo individualno tako, da je učenec labirinte reševal po vrstnem redu glede na velikost, 
in sicer od najmanjšega do največjega. Učenec je pričel z reševanjem na moj znak, pri čemer 
sem merila čas reševanja. Labirint sem najprej pokrila s praznim listom, nato sem ga umaknila 
ter učencu dala znak za pričetek reševanja. Med reševanjem učenec ni smel dvigniti svinčnika 
s papirja, na kar sem ga med reševanjem še enkrat opozorila, če je do tega prišlo. Pri 
ocenjevanju uspešnosti učenca sem upoštevala dva kriterija, število napak in čas reševanja, ki 
ni bil omejen. Kot napako sem štela vsak vhod v slepo ulico, ne pa pomikanja učenca nazaj po 
labirintu, če pri tem ni zašel v slepo ulico. Da bi vsak labirint k skupni oceni časa reševanja in 
števila napak prispeval enako, so bili rezultati standardizirani znotraj vsakega posameznega 
labirinta (spremenjeni v z-vrednosti). Dosežek učenca za oba kriterija, čas reševanja in število 
napak je predstavljalo povprečje z-vrednosti pri vseh labirintih. Po končanem reševanju so 
učenci dva labirinta še enkrat rešili tako, da so šli čez svojo pot z barvico. Vsak učenec je šel z 
barvico po prej vrisanih poteh pri labirintih, pri katerih ni naredil napake oz. le-teh ni bilo 
veliko, pri čemer so imeli prednost večji labirinti. To pomeni, da sem pri izbiri labirintov 
upoštevala napake, ki so jih med reševanjem naredili, in zahtevnost labirinta, pri čemer sem 
izbrala dva največja labirinta, pri katerih učenec ni naredil več kot treh manjših napak, oz. 
labirinta, pri katerih je naredil najmanj napak, če so bile pri vseh labirintih narejene več kot tri 
napake. Z vlečenjem črt je učenec pričel na moj znak, pri čemer sem merila čas prehoda 
labirinta z barvico po poti, ki jo je prej narisal s svinčnikom, vendar v tem primeru labirint pred 
reševanjem nisem pokrila z listom, temveč se je učenec z barvico zgolj postavil na sličico na 
začetku labirinta. Tako kot pri prvem reševanju tudi tukaj ni smel dvigniti barvice s papirja. Pot 
z barvico sem v namen primerjave hitrosti učencev pri vlečenju svinčnika skozi labirint na 
začetnem in končnem testiranju pri obeh labirintih izmerila ter izračunala povprečno pot, ki jo 
je naredil posamezen učenec v eni sekundi.  
Po vsakem treningu so učenci rešili vprašalnik, preko katerega sem dobila vpogled v 
njihovo motivacijo in trud pri treningu. Vprašalnik sem za potrebe raziskave oblikovala sama. 
Sestavljen je bil iz petih preprostih vprašanj, na katera so učenci odgovorili na 3-stopenjski 
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lestvici tako, da so obkrožili enega izmed treh različnih emotikonov. Odgovarjali so na 
vprašanja o zanimivosti nalog (»So se ti zdele naloge zanimive?«), težavnosti nalog (»So se ti 
zdele naloge lahke?«), o tem, ali se jim je reševanje nalog zdelo zabavno (»Si se ob reševanju 
zabaval?«), o tem, ali so se pri reševanju trudili, da bi našli rešitev (»Si se potrudil, da si našel 
rešitev?«), ter o tem, ali se jim je zdelo, da so bili pri reševanju uspešni (»Misliš, da si bil pri 
reševanju uspešen?«). Emotikoni so predstavljali tri različne odgovore na vprašanja: vesel 
obrazek za “da”, nevtralen obrazek za “srednje” in žalosten obrazek za “ne”. Pomen različnih 




S prvim oddelkom 3. razreda (23 učencev) sem z začetnimi testiranji pričela oktobra 2019 
pred jesenskimi šolskimi počitnicami. Z drugim oddelkom 3. razreda (15 učencev) sem z 
začetnimi testiranji pričela decembra 2019 pred novoletnimi počitnicami. Testiranja z 
Barvnimi progresivnimi matricami so potekala skupinsko v skupinah po 5 učencev. Na začetku 
so tudi testiranja s Testom sledenja, nalogama številčnega razpona in Testom verbalne 
fluentnosti potekala skupinsko v skupinah po 5 učencev, a sem zaradi težav z nadzorovanjem 
ustreznosti izpolnjevanja testnih listov v nadaljevanju skupinsko testiranje zamenjala z 
individualnim. Tako je bilo v začetnem testiranju s Testom sledenja in Testom verbalne 
fluentnosti skupinsko testiranih 23 učencev, 15 učencev pa individualno. Testiranja z 
nalogama številčnega razpona sem individualno ponovila tudi s tistimi učenci, ki so že bili 
testirani skupinsko, pri čemer sem za vsa individualna testiranja uporabila druge nize števil. 
Testiranja z igro dan – noč in labirinti so potekala individualno, in sicer v več sklopih, saj bi bilo 
v nasprotnem primeru testiranje za učence prenaporno. V prvem sklopu so bili učenci 
skupinsko testirani z Barvnimi progresivnimi matricami, v drugem sklopu skupinsko s Testom 
sledenja in Testom verbalne fluentnosti ter na začetku, ko je testiranje še potekalo skupinsko, 
tudi z nalogama številčnega razpona, v tretjem sklopu pa individualno z igro dan – noč, labirinti 
in z nalogama številčnega razpona. Pri vseh učencih sem težila k temu, da so bili z različnimi 
sklopi testirani v različnih dneh ter so testiranja, če je bilo to le možno, potekala v času prvih 
treh šolskih ur. Za termine testiranj sem se sproti dogovarjala z razredničarko in jih opravila v 
terminih, ko učenci pri pouku niso obravnavali nove šolske snovi oz. je razredničarka ocenila, 
da lahko manjkajo.  
Po začetnih testiranjih sem učence po naključju razdelila v kontrolno in eksperimentalno 
skupino. Z 11 učenci iz prvega oddelka 3. razreda smo s treningi pričeli v začetku novembra 
2019 po jesenskih počitnicah. Treningi so potekali v dveh manjših skupinah, v eni je bilo 6, v 
drugi pa 5 učencev. Z 8 učenci iz drugega oddelka 3. razreda smo s treningi pričeli v začetku 
januarja 2020 po novoletnih počitnicah. Treningi so spet potekali v dveh manjših skupinah, in 
sicer so bili v vsaki 4 učenci. Treningi so potekali v obdobju šestih tednov trikrat na teden za 
približno 20 minut, kar pomeni, da je bilo vsega skupaj 18 treningov. Na prvem srečanju smo 
z učenci določili nekaj pravil, za katera smo se dogovorili, da se jih bodo med treningom držali. 
Dogovorili smo se, da bodo tisti, ki se bodo pravil držali, po koncu treninga za nagrado dobili 
štampiljko, ter da učenci, ki jih bo med treningom potrebno več kot dvakrat opozoriti na 
upoštevanje pravil, po koncu treninga štampiljke ne bodo dobili. Na začetku vsakega srečanja 
sem učencem razložila navodila za reševanje nalog. V primeru, da kateri izmed učencev 
navodil ni razumel, sem mu jih individualno razložila še enkrat. Učenci so nato 20 minut 
reševali naloge iz zbirke Misleca (Bucik idr., 2013). Ker je različnih sklopov nalog v zbirki vsega 
skupaj 13, so učenci na prvih 13 srečanjih vsako srečanje reševali naloge iz enega od sklopov, 
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vsakič novega, po zaporedju, kot so natisnjeni v knjigi. Zadnjih 5 srečanj so reševali naloge iz 
različnih sklopov, ki jih pri prejšnjih treningih še niso uspeli rešiti. Na takšen način je lahko vsak 
učenec reševal naloge v svojem tempu, pri čemer je bilo zagotovljeno, da so vsi rešili vsaj nekaj 
vaj iz vsakega sklopa. Če je bilo treba, sem učencem med treningom pomagala tako, da sem 
jim po potrebi postavljala različna vprašanja in namige v zvezi z nalogo ter jih na takšen način 
vodila do rešitve. Po 20 minutah so učenci prenehali z reševanjem ter pregledali rešene naloge 
tako, da so svoje odgovore primerjali z odgovori na listu z rešitvami, ki sem jih pripravila. 
Naloge, ki so jih rešili napačno, so pogledali še enkrat. V primeru, da niso razumeli, kje so 
naredili napako, sem jim pri tem pomagala. Na koncu so učenci izpolnili še vprašalnik o 
motivaciji za trening. Na prvem srečanju smo z učenci vprašanja na vprašalniku skupaj prebrali 
ter razložili morebitne nejasnosti. Po koncu srečanja so učenci, ki so med treningom upoštevali 
navodila, dobili štampiljko. Vsi učenci so po koncu srečanja dobili potrdilo o opravljenem 
treningu, ki so ga lahko odnesli domov. Prav tako kot testiranja so tudi treningi potekali v času 
pouka po dogovoru z razredničarko tako, da so učenci manjkali takrat, ko v razredu niso 
obravnavali nove snovi, ter pri urah, kjer je razredničarka ocenila, da je to primerno. Vsi učenci 
so opravili vseh 18 treningov. V primeru odsotnosti učenca sem z učencem trening 
nadomeščala individualno. Učenci iz kontrolne skupine v tem obdobju v šoli niso bili udeleženi 
v nobeni dodatni aktivnosti, podobni trenirani.  
Po 6 tednih so ponovno potekala testiranja s kognitivnimi preizkusi. Pri končnih testiranjih 
sem uporabila vzporedno verzijo Barvnih progresivnih matric ter labirinte, ki so bili za razliko 
od tistih, ki sem jih uporabila pri začetnih testiranjih, obrnjeni za 180 stopinj. Ostali preizkusi 
so bili enaki kot pri začetnem testiranju. S prvim oddelkom 3. razreda sem končna testiranja 
izvajala konec decembra 2019 pred novoletnimi počitnicami, z drugim oddelkom 3. razreda pa 
konec februarja 2020 pred zimskimi počitnicami. Vsa testiranja z izjemo testiranja z Barvnimi 
progresivnimi matricami so potekala individualno. Testiranje z Barvnimi progresivnimi 
matricami je potekalo v skupinah po 5 učencev. Testiranja so ponovno potekala v treh sklopih 
kot pri začetnem testiranju. Prav tako sem tudi pri končnih testiranjih težila k temu, da učenci 
niso bili testirani z več kot enim sklopom na isti dan ter da so testiranja potekala v času prvih 
nekaj šolskih ur. Kot pri začetnih testiranjih sem se tudi pri končnih za termine sproti 
dogovarjala z razredničarko, tako da so testiranja potekala v času tistih šolskih ur, za katere je 
ocenila, da učenci lahko manjkajo. 
 
Statistična analiza  
 
Podatki so bili statistično obdelani s programoma SPSS (verzija 25) in R (verzija 3.6.2.). 
Zaradi slabšega poznavanja in razumevanja slovenskega jezika so bili iz analize pri Testu 
verbalne fluentnosti izključeni rezultati enega izmed učencev iz kontrolne skupine. Najprej 
sem pregledala opisne statistike za vse posamezne skupine podatkov (kontrolna skupina pred 
treningom, eksperimentalna skupina pred treningom, kontrolna skupina po treningu, 
eksperimentalna skupina po treningu) pri vseh posameznih preizkusih. Normalnost 
posameznih porazdelitev sem ocenila na podlagi asimetričnosti, sploščenosti, histogramov, q-
q grafov, škatlastih grafikonov (angl. boxplot) in tudi statističnega testa Shapira in Wilka. 
Pregledala sem tudi normalnost porazdelitve razlik med drugim in prvim testiranjem za 
posamezno skupino (eksperimentalno in kontrolno). Ker so podatki kazali na izrazito 
odstopanje od normalnosti, sem v nadaljevanju uporabila robustne mere centralne tendence 
in razpršenosti ter robustne metode primerjave skupin na podlagi teh mer. Že majhna 
odstopanja od normalnosti imajo lahko namreč velik vpliv na aritmetično sredino in varianco. 
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Posledično takšna odstopanja vplivajo na testiranje hipotez z uporabo konvencionalnih 
statističnih metod, kot so t-test, analiza variance in analiza kovariance (Wilcox, 2010).  
Za testiranje hipotez sem v programu R uporabila statistični paket WRS2 (Mair in Wilcox, 
2019), ki vsebuje funkcije, ki omogočajo uporabo robustnih statističnih metod. Kot mero 
centralne tendence sem pri vseh analizah uporabila 20-odstotno prirezano sredino, saj je 
primerna za testiranje na majhnih vzorcih (Wilcox, 2010), kot mero razpršenosti pa 60-
odstotno winsorizirano standardno deviacijo (s spremenjenimi vrednostmi 20 odstotkov 
najvišjih in najnižjih podatkov). Izenačenost obeh skupin pred pričetkom treninga sem 
preverila z uporabo robustne metode zankanja (angl. bootstrap) za primerjavo dveh 
neodvisnih vzorcev, pri čemer sem v programu R uporabila funkcijo yuenbt. Število vzorcev 
zankanja je bilo pri vseh analizah enako 599, saj simulacije kažejo, da je takšno število vzorcev 
že dovolj primerno za testiranje hipotez (Wilcox, 2010). Primerjavo sprememb med začetnim 
in končnim testiranjem za vsako posamezno skupino sem opravila z robustnim t-testom za 
odvisne vzorce, pri čemer sem uporabila funkcijo yuend. Velikost učinka sem prikazala s 
pojasnjevalno mero velikosti učinka ξ (angl. explanatory measure of effect size), ki se uporablja 
za oceno velikosti učinka pri robustnem t-testu (Mair in Wilcox, 2019). Preverila sem tudi 
korelacije med dosežki na začetnem in končnem testiranju pri vsakem posameznem preizkusu 
za vsako skupino posebej. Pri tem sem uporabila robustno korelacijo  ρpb (angl. percentage 
bend correlation), ki spremeni vrednost določenega deleža podatkov in je za razliko od 
Pearsonovega koeficienta korelacije manj občutljiva na majhne spremembe v podatkih ter ima 
visoko učinkovitost (Mair in Wilcox, 2019). Za izračun korelacije sem v programu R uporabila 
funkcijo pbcor. Pri vsakem posameznem kognitivnem preizkusu sem dosežke eksperimentalne 
in kontrolne skupine na končnem testiranju primerjala z robustno analizo kovariance, pri 
kateri sem kot kovariat v analizo vključila dosežke na začetnem testiranju. V programu R sem 
pri tem uporabila funkcijo ancova. Robustna ANCOVA primerja prirezani sredini dosežkov na 
končnem testiranju pri različnih vrednostih kovariata, pri čemer ne predpostavlja 
zadovoljenosti predpostavke o homogenosti nagibov v obeh skupinah, in pri vsaki vrednosti 
kovariata posebej oceni razliko med končnima dosežkoma v obeh skupinah. Skupini sem 
primerjala pri petih vrednostih kovariata, ki so bile izbrane tako, da so vključevale 20-odstotno 
prirezano sredino dosežkov obeh skupin ter vrednosti, ki so bile od nje oddaljene za +/- 0,5 ter 
+/- 1,0 winsorizirane standardne deviacije. Pri tem sem poiskala rešitev s takim obsegom 
vrednosti (fr), da je vsaka od skupin pri posamezni vrednosti začetnega dosežka vključevala 
vsaj 12 podatkov, kar je minimum za uporabo Yuenove metode primerjave sredin (Wilcox, 

















V Tabeli 1 so prikazane 20-odstotne prirezane sredine in 60-odstotne winsorizirane 
standardne deviacije za obe skupini na začetnem in končnem testiranju, robustne korelacije 
med dosežki na začetnem in končnem testiranju ter rezultati robustne metode zankanja za 
primerjavo dveh neodvisnih vzorcev, s katero sem preverila izenačenost skupin na različnih 
preizkusih na začetnem testiranju. Na sliki 1 so prikazane vrednosti pojasnjevalne mere 
velikosti učinkov, ki sem jim zaradi boljše preglednosti dodala predznak tako, da pozitivne 
vrednosti velikosti učinka predstavljajo izboljšanje dosežka na preizkusu od začetnega do 
končnega testiranja (npr. zvišanje števila pravilnih odgovorov, skrajšanje časa reševanja 
naloge, zmanjšanje števila napak), negativne vrednosti velikosti učinka pa poslabšanje 
dosežka.  
Primerjave dosežkov skupin na začetnem testiranju (glej tabelo 1, stolpec Izenačenost ES 
in KS v T1) niso pokazale večjih in statistično značilnih razlik med kontrolno in eksperimentalno 
skupino pri nobenem izmed uporabljenih preizkusov, zaradi česar lahko zaključim, da sta bili 
skupini pred treningom zadovoljivo izenačeni v vseh ocenjevanih kognitivnih sposobnostih. To 
mi je omogočilo uporabo robustne analize kovariance, s katero sem preverjala, ali sta se na 
končnem testiranju pri različnih kognitivnih preizkusih pri petih izbranih vrednostih kovariata 














Tabela 1. Opisne statistike dosežkov na začetnem (T1) in končnem testiranju (T2) za obe skupini, korelacije med dosežki na začetnem (T1) in končnem 
(T2) testiranju ter rezultati robustne metode zankanja za preverjanje izenačenosti skupin v dosežkih na začetnem testiranju (T1) 
Opombe: ES = eksperimentalna skupina. KS = kontrolna skupina. SM = spodnja meja. ZM = zgornja meja. 
* p < ,05. **p < ,01.
  ES (n = 19)  Korelacija 
med T1 in 
T2 
 KS (n = 19)  Korelacija 




ES in KS v T1 
 T1  T2   T1  T2   
  Mtrim SDw   Mtrim SDw 
 
ρpb   Mtrim SDw   Mtrim SDw 
 





                  SM ZM  
Barvne progresivne matrice 27,9 4,0  30,1 3,0  0,83**  28,2 2,5  28,2 3,0  0,55*  0,12 −3,35 3,81 ,888 
Test sledenja                      
Del A 11,0 2,3  12,9 1,9  0,29  11,1 2,2  12,9 1,4  0,42  0,05 −2,45 2,74 ,963 
Del B 4,2 1,8  5,5 1,3  0,01  4,8 1,5  5,0 1,0  0,23  0,60 −1,29 2,52 ,538 
Del C 25,9 8,1  32,9 0,3  0,02  28,5 5,5  30,8 3,7  0,77**  0,68 −4,65 9,88 ,432 
Strošek preklapljanja (A – B) 6,5 2,4  7,2 1,8  0,40  6,2 2,2  8,2 1,8  0,04  –0,23 −2,59 1,97 ,785 
Številčni razpon                     
Ponavljanje števil naprej 4,7 0,5  4,8 0,6  0,62*  4,5 0,5  4,6 0,5  0,28  −0,56 −0,67 0,36 ,556 
Ponavljanje števil nazaj 3,3 0,5  3,2 0,5  0,19  3,4 0,5  3,5 0,5  0,07  0,28 −0,42 0,57 ,718 
Verbalna fluentnost                     
Črkovna fluentnost 0,98 0,51  0,93 0,39  0,72**  1,03 0,29  1,04 0,28  0,54*  0,21 −0,42 0,52 ,828 
Semantična fluentnost 1,91 0,47  2,01 0,25  0,41  1,82 0,22  1,81 0,16  0,31  −0,40 −0,51 0,34 ,661 
Preklapljanje 1,30 0,29  1,35 0,28  0,17  1,43 0,17  1,40 0,16  0,01  0,95 −0,14 0,41 ,316 
Dan – noč                     
Velika napaka 3,2 1,3  2,4 1,7  0,48*  2,4 1,2  2,1 1,3  0,35  −0,98 −2,40 0,71 ,252 
Majhna napaka 4,6 1,3  3,9 1,1  0,29  5,1 1,7  3,7 1,6  0,22  0,58 −1,02 1,94 ,508 
Vse napake skupaj 8,4 2,4  6,8 1,8  0,63**  7,9 2,2  5,9 2,0  0,55*  −0,32 −3,32 2,40 ,708 
Labirinti                      
Napake (z-vrednosti) −0,11 0,33  0,06 0,32  0,87**  −0,23 0,24  −0,12 0,36  0,62**  −0,57 −0,39 0,21 ,524 
Čas (z-vrednosti) 0,14 0,52   −0,26 0,33  0,43   0,34 0,39   −0,34 0,23  0,38   0,71 −0,26 0,63 ,432 
Hitrost (cm/s) 3,79 0,76  5,12 0,80  0,77**  4,05 0,79  4,92 0,78  0,72**  0,55 −0,60 1,11 ,544 
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Tabela 2. Razlike med dosežki eksperimentalne in kontrolne skupine na končnem testiranju 
pri različnih kognitivnih testih, ocenjene z robustno ANCOVO pri petih izbranih vrednostih 
kovariata (in standardna napaka razlike v oklepaju) 




1,5 1,60 (1,51) 2,92 (1,33)* 3,69 (1,45)* 3,57 (1,53)* 3,01 (1,75) 
Test sledenja       
Del A 2,5 –0,16 (0,98) –0,03 (0,99) 0,30 (1,06) 0,30 (1,06) –0,10 (1,02) 
Del B 2,0 0,03 (0,67) 0,03 (0,67) –0,35 (0,86) –0,08 (0,69) –0,08 (0,69) 
Del C 2,4 0,74 (1,03) 0,72 (1,04) 0,04 (0,52) 0,20 (0,32) –0,30 (0,49) 
Strošek 
preklapljanja 
(A – B) 










      
Ponavljanje 
števil naprej 


















      
Črkovna 
fluentnost 
1,5 –0,06 (0,17) –0,01 (0,17) –0,03 (0,17) –0,11 (0,19) –0,05 (0,21) 
Semantična 
fluentnost 






Preklapljanje 2,0 –0,00 (0,11) –0,03 (0,11) –0,06 (0,12) –0,06 (0,12) –0,07 (0,12) 
Dan – noč       
Velika 
napaka 
2,0 0,53 (0,84) 0,42 (0,86) 0,42 (0,86) 0,57 (0,80) 0,17 (0,92) 
Majhna 
napaka 
2,0 0,21 (0,66) 0,22 (0,64) 0,22 (0,64) 0,42 (0,66) 0,68 (0,75) 
Vse napake 
skupaj 
1,5 1,14 (1,19) 1,22 (1,05) 1,67 (1,06) 0,70 (1,21) 0,29 (1,32) 
Labirinti        
Napake (z-
vrednosti) 
2,0 0,11 (0,16) 0,11 (0,16) 0,09 (0,17) 0,08 (0,18) 0,08 (0,19) 
Čas (z- 
vrednosti) 
1,5 0,07 (0,18) –0,07 (0,21) 0,02 (0,19) 0,05 (0,22) 0,25 (0,24) 
Hitrost 
(cm/s) 
1,5 0,21 (0,41) 0,42 (0,40) 0,46 (0,40) 0,60 (0,43) 0,33 (0,49) 
Opombe: Obseg vrednosti za oceno sredine odvisne spremenljivke. ξ = pojasnjevalna velikost učinka 
(angl. explanatory measure of effect size); velikosti učinka ξ 0,10, 0,30 in 0,50 predstavljajo spodnje 





Slika 1. Relativna sprememba dosežkov na različnih kognitivnih preizkusih od začetnega do 
končnega merjenja (ξ) v eksperimentalni in kontrolni skupini. Vrednosti ξ je dodan predznak, 
tako da pozitivne vrednosti predstavljajo izboljšanje, negativne pa poslabšanje. Glej tudi 
opombe k tabeli 2.   
 
Korelacije med dosežki na začetnem in končnem testiranju se pri obeh skupinah pri 
različnih preizkusih gibljejo od nizkih do visokih (tabela 1). Pri Barvnih progresivnih matricah 
sta korelaciji pri obeh skupinah visoki in statistično značilni, kar kaže na visoko povezanost 
med dosežki na začetnem in končnem testiranju. Visoke in statistično značilne korelacije lahko 
opazimo tudi pri nekaterih drugih preizkusih (glej tabelo 1, stolpca Korelacija med T1 in T2). 
Pri eksperimentalni skupini še posebej izstopajo skoraj ničelne korelacije med začetnimi in 
končnimi dosežki pri delih B in C na Testu sledenja, pri kontrolni skupini pa lahko skoraj ničelne 
korelacije opazimo pri strošku preklapljanja, ponavljanju števil nazaj in preklapljanju na Testu 
verbalne fluentnosti, kar kaže na zelo nizko povezanost med dosežki na obeh testiranjih pri 
omenjenih preizkusih in s tem tudi na nizko zanesljivost v času.  
Rezultati robustne analize kovariance, s katero sem preverila enakost dosežkov v obeh 
skupinah na končnem testiranju ob kontroli dosežka na začetnem testiranju, so pokazali, da je 
pri dosežkih na Barvnih progresivnih matricah (torej testu fluidne inteligentnosti) prišlo do 
statistično značilnih razlik med skupinama (tabela 2). Dosežki so se v eksperimentalni skupini 
zvišali, v kontrolni pa so ostali približno enaki. Razlika med skupinama je bila pri srednjih treh 
vrednostih kovariata okrog 3 točke (glej sliko 2), skupaj (prek vseh vrednosti kovariata) pa je 
znašala približno 2 točki (ξ = 0,28), kar predstavlja majhno velikost učinka. Povprečni 




Slika 2. Sprememba dosežka pri Barvnih progresivnih matricah v obeh skupinah. 
 
Učenci v eksperimentalni skupini so pri delu C na Testu sledenja na končnem testiranju 
veliko hitreje povezovali krogce kot pri začetnem testiranju, in sicer so na končnem testiranju 
povezali v povprečju približno za četrtino več krogcev kot pri začetnem, pri čemer je bil učinek 
velik. Tudi učenci iz kontrolne skupine so se od začetnega do končnega testiranja izboljšali v 
hitrosti povezovanja krogcev, a je bila velikost učinka v primerjavi z eksperimentalno skupino 
veliko manjša. Razlike v napredku eksperimentalne in kontrolne skupine pa se niso izkazale za 
statistično značilne. Podobno se kaže tudi pri hitrosti vlečenja črte skozi labirint, kjer so učenci 
iz eksperimentalne skupine v primerjavi z učenci iz kontrolne skupine izraziteje izboljšali svoj 
dosežek in je bila velikost učinka pri eksperimentalni skupini nekoliko večja kot pri kontrolni 
(pri prvi je bil učinek velik, pri drugi pa srednje velik). Tudi pri delu B na Testu sledenja lahko 
pri eksperimentalni skupini v primerjavi s kontrolno skupino opazimo nekoliko večji učinek, ki 
je pri prvi srednje velik, pri drugi pa skoraj ničeln (glej sliki 1 in 3).  
 
 
Slika 3. Sprememba dosežkov v obeh skupinah pri (A) delu B na Testu sledenja, (B) delu C na 
Testu sledenja in (C) hitrosti vlečenja črte skozi labirint.  
 
Pri ostalih preizkusih učenci iz eksperimentalne skupine v primerjavi z učenci iz kontrolne 
skupine niso bistveno izboljšali svojih dosežkov (slika 1). Pri nalogah številčnega razpona in 
verbalne fluentnosti so bili dosežki v obeh skupinah na končnem testiranju zelo podobni tistim 
na začetnem, pri čemer so bili tudi učinki zanemarljivi (glej tudi sliki 4 in 5). Pri testu 
semantične fluentnosti se je sicer pri najnižji izbrani vrednosti kovariata razlika v napredku 
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med eksperimentalno in kontrolno skupino pokazala kot statistično značilna, vendar glede na 
to, da razlike med skupinama pri drugih vrednostih kovariata niso dosegle statistične 
značilnosti in je bil napredek v eksperimentalni skupini na tem testu zelo majhen, ne morem 
zaključiti, da je imel kognitivni trening učinek na izboljšanje pri nalogi semantične fluentnosti. 
Pri igri dan-noč in številu napak pri reševanju labirintov so se učinki gibali od majhnih do 
srednje velikih in so bili v obeh skupinah podobni (glej tudi sliko 6). Pri delu A na Testu sledenja, 
skupnem številu napak pri igri dan – noč in času reševanja labirintov lahko opazimo, da je bilo 
izboljšanje celo nekoliko večje pri kontrolni kot pri eksperimentalni skupini, pri čemer so bili 
posledično pri kontrolni skupini v primerjavi z eksperimentalno tudi učinki večji (glej tudi sliko 
7). Pri tem še posebej izstopa izboljšanje časa reševanja labirintov, kjer sta se obe skupini 
precej izboljšali. V tabeli 1 lahko vidimo tudi, da se je strošek preklapljanja v obeh skupinah od 
začetnega do končnega testiranja povečal, velikost učinka je pri tem večja pri kontrolni skupini 
(glej tudi sliko 8). 
Iz dobljenih rezultatov lahko sklepam, da je imel trening vpliv zgolj na dosežke pri Barvnih 
progresivnih matricah, torej testu fluidne inteligentnosti, medtem ko na dosežke pri ostalih 
preizkusih ni vplival. Glede na to lahko zaključim, da rezultati raziskave kažejo na bližnji 
transfer treninga, ne pa tudi na daljnega.  
 
 
Slika 4. Sprememba dosežkov v obeh skupinah pri (A) ponavljanju števil naprej in (B) 





Slika 5. Sprememba dosežkov v obeh skupinah pri (A) nalogi semantične fluentnosti, (B) 






Slika 6. Sprememba dosežkov v obeh skupinah pri (A) številu velikih napak pri igri dan – noč, 






Slika 7. Sprememba dosežkov v obeh skupinah pri (A) delu A na Testu sledenja, (B) skupnem  











V nadaljevanju so predstavljeni rezultati o ocenah učencev o zanimivosti treniranih nalog, 
težavnosti treniranih nalog, zabavnosti treninga, trudu pri iskanju rešitev med reševanjem 
nalog in zaznani uspešnosti pri reševanju nalog, ki sem jih pridobila preko vprašalnika za oceno 
motivacije učencev na vsakem posameznem srečanju.  
Glede na dobljene odgovore so se večini učencev naloge zdele zanimive. Medtem ko v prvi 
polovici treningov nihče ni poročal o nezanimivosti nalog, so se v drugi polovici treningov (v 
10. srečanju in kasneje) pričeli pojavljati odgovori, da jim naloge niso zanimive (slika 9).  Učenci 
nalog večinoma niso zaznavali kot težkih, saj prevladujejo odgovori, da se jim naloge ne zdijo 
lahke oz. da se jim zdijo srednje težke. Zaznana težavnost nalog se je v zaporednih srečanjih 
nekoliko znižala, saj odgovori, da naloge niso lahke oz. so srednje težke postopma upadajo, 
medtem ko se število odgovorov, da so naloge lahke, veča (slika 10). Glede na podane 
odgovore se je večini učencev zdel trening zabaven (slika 11). Prav tako jih je večina poročala, 
da se je med treningom trudila pri iskanju rešitev, saj so odgovori, ki nakazujejo na to, da se 
niso trudili, v primerjavi z drugima dvema kategorijama, redki (slika 12). Večina učencev je tudi 
menila, da je bila med treningom uspešna. Iz odgovorov je razvidno, da je zaznana 
neuspešnost v prvi polovici treningov postopoma upadala ter v drugi polovici treningov (v 11. 












Slika 10. Frekvence posameznih kategorij odgovorov na vprašanje o težavnosti treniranih 
nalog. Učenci so odgovarjali na vprašanje »Ali so se ti zdele naloge lahke?«, zaradi česar 

















Slika 12. Frekvence posameznih kategorij odgovorov na vprašanje o trudu pri iskanju rešitev 









Slika 13. Frekvence posameznih kategorij odgovorov na vprašanje o zaznani uspešnosti pri 








Namen magistrske naloge je bil ugotoviti, kakšen je vpliv kognitivnega treninga v obliki 
rednega reševanja miselnih nalog iz zbirke Misleca (Bucik idr., 2013) na kognitivne sposobnosti 
otrok v obdobju srednjega otroštva, in sicer predvsem na fluidno inteligentnost in različne 
izvršilne funkcije (delovni spomin, verbalno fluentnost, inhibitorno kontrolo, kognitivno 
fleksibilnost, načrtovanje). 
 
Vpliv treninga na kognitivne sposobnosti  
 
Rezultati kažejo, da je eksperimentalna skupina v primerjavi s kontrolno na testu fluidne 
inteligentnosti v večji meri izboljšala svoje dosežke. Sklepam lahko, da so takšni rezultati 
posledica rednega kognitivnega treninga, ki ga je bila deležna eksperimentalna skupina, ter 
kažejo na pozitivne učinke takšnega treninga na izboljšanje dosežka na testu fluidne 
inteligentnosti, ki je pokazatelj splošne kognitivne sposobnosti oz. sposobnosti logičnega 
sklepanja z uporabo analogij. Podobno so pokazali tudi Jaeggi in sodelavci (2008), Jaeggi in 
sodelavci (2010) in Rudebeck in sodelavci (2012), ki so preučevali učinkovitost treninga 
delovnega spomina, ter Lenhard in Lenhard (2011), ki sta preučevala učinkovitost treninga 
induktivnega sklepanja na populaciji otrok z učnimi težavami.  
Pri Testu sledenja se je v obeh skupinah od začetnega do končnega testiranja povečalo 
število povezanih krogcev. Eksperimentalna skupina je pokazala večji napredek od kontrolne 
pri delih B in C ter manjšega pri delu A. Število povezanih krogcev pri delu A predstavlja mero 
hitrosti iskanja dražljajev v vidnem polju. Napredek obeh skupin v dosežku na tem delu testa 
je po vsej verjetnosti posledica učinka vaje, do katerega je prišlo zaradi tega, ker sta obe 
skupini test reševali dvakrat in so učenci pri drugem testiranju naloge že poznali. Strošek 
preklapljanja, ki je mera sposobnosti kognitivne fleksibilnosti (preklapljanja med različnimi 
nalogami), se je v obeh skupinah s časom nepričakovano povečal, in sicer na račun večjega 
izboljšanja dosežkov učencev na delu A kot na delu B. Iz tega lahko zaključim, da pri preučevani 
starosti in v časovno omejeni različici testa ta mera ni dovolj občutljiva za spremljanje 
sposobnosti preklapljanja in napredkov v njej. Napredek pri delu C, kjer je bilo število 
povezanih krogcev odvisno od motorične hitrosti pri vlečenju črte s svinčnikom, pripisujem 
izboljšanju motorične hitrosti učencev od začetnega do končnega merjenja. Večjega napredka 
na tem delu pri eksperimentalni v primerjavi s kontrolno skupino glede na to, da učenci iz 
eksperimentalne skupine v okviru treninga niso trenirali motorične hitrosti, ne morem 
obravnavati kot posledice kognitivnega treninga. Pri delu B, kjer je število povezanih krogcev 
označevalo hitrost izmeničnega povezovanja števil in črk, pa bi večje izboljšanje dosežka 
eksperimentalne skupine v primerjavi s kontrolno skupino lahko pomenilo, da je kognitivni 
trening nekoliko izboljšal sposobnost preklapljanja. Kljub temu zaradi nejasnega izida pri 
strošku preklapljanja kot boljši, od motorične hitrosti neodvisni meri preklapljanja, v to ne 
morem biti popolnoma prepričana. V prihodnje bi bilo potrebno za preučevanje sposobnosti 
preklapljanja med nalogami izbrati preizkus, ki bi kazal večjo občutljivost v preučevani 
populaciji otrok, starih med 8 in 9 let. V raziskavi je bila sicer uporabljena še ena mera 
preklapljanja, in sicer naloga preklapljanja v sklopu Testa verbalne fluentnosti. Učenci iz 
eksperimentalne skupine so svoj dosežek pri tej nalogi izboljšali, medtem ko so ga  učenci iz 
kontrolne skupine poslabšali, vendar sta bila tako izboljšanje kot poslabšanje zanemarljiva ter 
ne kažeta na dodano vrednost treninga. Poleg tega je semantična fluentnost, iz katere je 
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sestavljena naloga preklapljanja, povezana tudi z jezikovnimi sposobnostmi (Whiteside idr., 
2016) in poznavanjem besed (Aita idr., 2018), kar pomeni, da rezultati pri tej nalogi po vsej 
verjetnosti niso odvisni zgolj od posameznikove kognitivne fleksibilnosti oz. sposobnosti 
preklaplanja, temveč nanje vplivajo tudi njegove jezikovne sposobnosti in obseg besedišča.   
Pri ostalih ocenjevanih kognitivnih sposobnostih pa rezultati ne kažejo, da bi bila 
sprememba dosežkov od začetnega do končnega testiranja v eksperimentalni skupini večja 
kot v kontrolni. Pri meri inhibicije (igri dan – noč) so vsi učenci izboljšali svoje dosežke, pri 
skupnem številu napak in številu majhnih napak je bilo izboljšanje celo nekoliko večje pri 
kontrolni kot pri eksperimentalni skupini. Izboljšanje dosežka v eksperimentalni skupini lahko 
torej v teh primerih pripišem učinku vaje. Prav tako so vsi učenci izboljšali čas reševanja 
labirintov. Kljub temu pa učenci pri reševanju labirintov niso izboljšali tudi števila narejenih 
napak, zaradi česar lahko izboljšanje časa reševanja po vsej verjetnosti pripišemo izboljšanju 
motorične hitrosti pri vlečenju svinčnika, ki je bilo posledica vaje oz. izkušenj. Na to kaže tudi 
izboljšanje vseh učencev v hitrosti vlečenja črte skozi labirint pri drugem reševanju labirinta, 
kjer so šli še enkrat čez svojo pot z barvico.  
 
Bližnji in daljni transfer 
 
Glede na to, da so naloge iz zbirke Misleca podobne nalogam, ki se pojavljajo na različnih 
testih inteligentnosti (Bucik idr., 2013), ki običajno preverjajo trenutno sposobnost sklepanja 
(Happé, 2013), lahko zaključim, da je raziskava uspela pokazati bližnji transfer treninga, saj so 
se pokazali učinki treninga na izboljšanje dosežka na testu fluidne inteligentnosti. Raziskava 
pa ni potrdila daljnega transferja treninga na naloge, ki treniranim niso podobne, oz. na 
sposobnosti, ki jih učenci s treningom niso trenirali. Glede na to, da je raziskav, v katerih bi 
prišlo do daljnega transferja kognitivnega treninga na sposobnosti, ki s treningom niso bile 
neposredno trenirane, ali na vsakdanje kognitivno delovanje, malo (Simons, 2016), so bili 
takšni rezultati tudi pričakovani.  
Kot ena izmed mer daljnega transferja je bil v raziskavi uporabljen Test verbalne 
fluentnosti, kjer se niso pokazali niti učinki treninga niti učinki vaje, saj so bili rezultati učencev 
na končnem testiranju zelo podobni tistim na začetnem. Podobno se je pokazalo tudi pri 
nalogah številčnega razpona. Glede na to, da so naloge v zbirki Misleca zelo raznovrstne in 
zasnovane tako, da spodbujajo razvijanje različnih kognitivnih sposobnosti (Bucik idr., 2013), 
med drugim tudi aktivno ohranjanje informacij v spominu, bi sicer lahko pričakovali izboljšanje 
pri učencih iz eksperimentalne skupine tudi pri tem preizkusu, kar bi potem predstavljalo 
bližnji transfer treninga. Izboljšanje eksperimentalne skupine v primerjavi s kontrolno bi lahko 
prav tako pričakovali zaradi tega, ker je kapaciteta delovnega spomina pomembno povezana 
s fluidno inteligentnostjo (Engle idr., 1999; Shelton idr., 2010), za katero se je na testu takšno 
izboljšanje pokazalo. Predvidevam, da je odsotnost izboljšanja pri nalogah številčnega razpona 
posledica tega, da so učenci trenirali predvsem vzdrževanje informacij v vizualnem delovnem 
spominu, ne pa tudi v slušnem, ki je bil testiran z nalogo številčnega razpona. Poleg tega je 
večina učencev na nalogah številčnega razpona dosegla precej podobne rezultate, še posebej 
pri ponavljanju števil nazaj, kjer so v povprečju pravilno ponovili zgolj tri števila, kar je bil prvi 
niz v preizkusu. Prav tako je problematično, da nekaterim učencem ni uspelo ponoviti niti niza 
s tremi števili, zaradi česar je bil njihov dosežek na preizkusu enak 0, kar pa po vsej verjetnosti 
ne predstavlja prave ocene kapacitete delovnega spomina. Iz tega lahko sklepam, da preizkus 
verjetno ni dovolj občutljiv, da bi dobro razlikoval med sabo učence, stare med 8 in 9 let. Glede 
na to, da naj bi bila kapaciteta delovnega spomina okoli 8. leta starosti za polovico manjša od 
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kapacitete delovnega spomina odrasle osebe (Kharitonova idr., 2015), ki za številke znaša v 
povprečju 7 enot (Willingham in Riener, 2019), lahko sicer zaključim, da se dobljeni rezultati 
skladajo s pričakovanji. Kljub temu bi bilo v prihodnje smiselno za ocenjevanje delovnega 
spomina uporabiti kakšen drug preizkus, ki kaže večjo občutljivost v preučevani populaciji 8- 
do 9-letnikov ter vključuje tudi oceno kapacitete vizualno-prostorskega delovnega spomina. 
 
Morebitne nenadzorovane spremenljivke 
 
Ker je velika ovira pri ocenjevanju kognitivnih sposobnosti v otroštvu tudi pomanjkanje 
primernih mer za ocenjevanje izvršilnih funkcij (Beck idr., 2011), sem preizkusa za ocenjevanje 
inhibitorne kontrole in načrtovanja izdelala sama. Preizkusa predhodno nista bila validirana, 
kar prav tako predstavlja težavo pri obravnavi dobljenih rezultatov, saj ne vem, ali sta res 
ustrezni meri ocenjevanih sposobnosti. Igra dan – noč, s katero sem ocenjevala sposobnost 
inhibicije, je dobro poznana otroška igra, za katero so nekateri otroci poročali, da jo igrajo tudi 
v prostem času. Zaradi tega bi ti otroci na preizkusu v primerjavi z ostalimi lahko dosegali 
nekoliko boljše rezultate.  
Izpostaviti je potrebno tudi ostale težave pri testiranju otrok, kot so npr. odkrenljivost, 
majhen obseg pozornosti, hitrejša utrudljivost v primerjavi z odraslimi osebami (Anderson in 
Reidy, 2012), kar bi prav tako lahko vplivalo na rezultate. Še posebej je v primeru moje 
raziskave problematična utrudljivost. Pri vseh testiranjih sem sicer stremela k temu, da so bila 
izvedena v času prvih treh šolskih ur ter da so bili učenci z različnimi sklopi testirani ob različnih 
dneh. Kljub temu pa mi zaradi časovne omejenosti in stiske s prostorom na šoli vseh testiranj 
ni uspelo izpeljati zjutraj oz. v zgodnjem dopoldanskem času, zaradi česar bi na rezultate otrok, 
ki so bili testirani kasneje, lahko vplivala tudi morebitna utrujenost kot posledica kognitivnega 
napora pri predhodnih šolskih urah. Poleg tega so vsa testiranja potekala na šoli v času pouka, 
pri čemer je bilo pri nekaterih prisotnih več motečih dejavnikov (npr. hrup s hodnika oz. drugih 
učilnic, vstop učiteljic ali hišnika v učilnico med izvajanjem testiranja) kot pri ostalih, kar bi 
lahko vplivalo na rezultate otrok, ki so bili testirani ob prisotnosti takšnih motečih dražljajev. 
Vsi ti dejavniki bi lahko višali variabilnost dosežkov otrok znotraj posamezne skupine in s tem 
nižali moč statističnih testov. 
Motivacija za trening  
 
Zaradi morebitnega vpliva na rezultate sem pri učencih iz eksperimentalne skupine po 
vsakem srečanju z vprašalnikom preverila tudi njihovo motivacijo za trening. Rezultati so 
pokazali, da so se učencem zdele naloge večinoma zanimive, jim niso bile težke, so se trudili 
pri iskanju rešitev, se jim je zdel trening zabaven ter so zaznavali, da so bili pri reševanju nalog 
uspešni. Nihanja v odgovorih med različnimi treningi niso bila velika, zaradi česar lahko 
sklepam, da so bili učenci na vseh srečanjih treninga podobno motivirani za reševanje nalog. 
Je pa potrebno pri tem izpostaviti možnost, da so dajali socialno zaželene odgovore. 
Morebitno razhajanje med podanimi odgovori in dejanskim stanjem velja omeniti predvsem 
pri vprašanju o težavnosti treniranih nalog, saj so učenci med treningom velikokrat tarnali, da 
se jim naloge zdijo težke, a so na vprašalnikih vseeno označili odgovor, da so bile naloge lahke 
oz. srednje težke. Do tega je prihajalo predvsem pri zadnjih petih srečanjih, kjer so reševali 
naloge, ki so jim še ostale pri posameznih poglavjih v knjigi. Ker se naloge po težavnosti od 
začetka do konca poglavja načeloma stopnjujejo, so jim za zadnja srečanja torej ostale težje 
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naloge. Prav tako so po koncu treninga velikokrat hiteli z reševanjem vprašalnikov ter so si 
vprašanja po nekaj srečanjih že dobro zapomnili in tako nekateri izmed njih po vsakem 
srečanju podali enake odgovore.  
Dodatno motivacijo za reševanje nalog je predstavljala tudi štampiljka, ki so jo po koncu 
vsakega srečanja dobili učenci, ki so med treningom upoštevali podana navodila ter pravila, ki 
smo jih izpostavili na prvem srečanju. Pri tem je potrebno izpostaviti, da se je večina učencev 
pravil držala ter po koncu srečanja dobila štampiljko. Brez štampiljke je v sklopu vseh 18 
srečanj vsaj enkrat ostalo 9 učencev, pri čemer večina štampiljke ni dobila zgolj enkrat. Izstopal 
je predvsem en učenec, ki je zaradi neupoštevanja pravil in motečega vedenja brez štampiljke 
ostal petkrat. Glede na to, da so bili učenci razdeljeni na majhne skupine, bi lahko na njihovo 
motivacijo za reševanje nalog in posledično učinkovitost treninga vplivala tudi skupina oz. 
učenci, ki so bili skupaj v skupini.   
 
Pomanjkljivosti in predlogi za nadaljnje raziskovanje 
 
Pomanjkljivosti raziskave so povezane predvsem z majhnim vzorcem otrok iz določenega 
območja v Sloveniji, saj so bili v vzorec zajeti zgolj učenci 3. razreda ene osnovne šole iz 
manjšega kraja, kar je potrebno upoštevati pri posploševanju rezultatov na širšo populacijo 
slovenskih otrok v obdobju srednjega otroštva.  Za boljšo posplošljivost rezultatov bi 
potrebovala večji vzorec otrok z več različnih območij po Sloveniji. Prav tako bi bilo dobro, če 
bi v vzorec zajela otroke iz več razredov, in sicer tudi nekoliko mlajše in nekoliko starejše 
otroke, saj se obdobje srednjega otroštva razteza vse od začetka šolanja (6. leta starosti) pa 
do začetka adolescence (okoli 11. leta starosti) (Berk, 2018). Slednje zaradi obsežnosti 
raziskave ter časovne omejenosti ni bilo mogoče.  
Pomanjkljivost raziskave vidim tudi v uporabi nekaterih preizkusov, ki so se pokazali kot 
neprimerni za testiranje otrok v obdobju srednjega otroštva in so se glede na rezultate izkazali 
kot nezanesljivi v času. Kot že omenjeno se je zaradi nizke občutljivosti kot problematična 
izkazala naloga ponavljanja števil nazaj. Na problematičnost omenjene naloge pa kaže tudi 
nizka zanesljivost v času. Prav tako se nizka zanesljivost v času kaže pri Testu sledenja, ki prav 
tako ni dobro razlikoval učencev med sabo v sposobnosti preklapljanja. Razlog za to vidim tudi 
v tem, da je bil le-ta pri 23 učencih na začetnem testiranju izveden v manjših skupinah, kjer so 
se pojavljale težave z upoštevanjem navodil reševanja (nekateri učenci so pričenjali s 
povezovanjem krogcev pred mojim znakom, so predhodno listali po zvezku in si ogledovali 
naloge), zaradi česar so nekateri učenci na tem začetnem testiranju dosegali višje rezultate kot 
pa bi jih po vsej verjetnosti v primeru individualnega testiranja. Izpostaviti velja še nalogo 
preklapljanja na Testu verbalne fluentnosti, kjer se ponovno kaže nizka retestna zanesljivost.  
Kot pomanjkljivost raziskave je potrebno izpostaviti še, da je bila kontrolna skupina 
pasivna. Za pasivno kontrolno skupino sem se odločila, ker otroci obiskujejo šolo, kjer so za 
razliko od posameznikov v ostalih razvojnih obdobjih vsi redno kognitivno aktivni vsak dan. 
Kljub temu pa so učenci iz eksperimentalne skupine z mano kot vodjo treninga razvili določen 
odnos, kar bi lahko vplivalo na rezultate končnih testiranj. Prav tako bi lahko na rezultate 
vplival tudi učinek pričakovanj, da bo trening uspešen (Simons idr., 2016). Poleg tega je 
kognitivni trening potekal zgolj v obdobju šestih tednov in bi bili verjetno učinki večji, če bi 
potekal skozi daljše časovno obdobje. Za fluidno inteligentnost se je namreč že pokazalo, da 
je izboljšanje odvisno tudi od količine vaje (Jaeggi idr., 2008). Zanimivo bi bilo tudi spremljati, 
kakšni so učinki treninga po nekaj tednih ali mesecih po koncu rednega vodenega reševanja 
nalog, saj so dolgoročni učinki programov kognitivnega treninga zelo zaželeni, a jih večina 
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obstoječih študij ni odkrila (Rossignoli-Palomeque, 2018). Poleg tega pa večpodročni 
kognitivni trening v primerjavi z enopodročnim kaže daljše vzdrževanje učinka (Cheng idr., 
2012). Glede na to, da otroci v obdobju srednjega otroštva obiskujejo šolo, ki predstavlja velik 
in pomemben del njihovega vsakdana, bi bilo v prihodnosti zanimivo preveriti tudi, kakšen je 
vpliv rednega reševanja miselnih nalog na dosežke otrok v šoli. Tega v okviru moje raziskave 
zaradi nepričakovanega zaprtja šol na podlagi epidemije Covid-19 niti ni bilo mogoče narediti.  
V prihodnosti bi bilo zanimivo preveriti učinkovitost kognitivnega treninga, uporabljenega 
v raziskavi, vendar v računalniški obliki. Tako bi lahko težavnost nalog prilagajali vsakemu 
posameznemu učencu, kar lahko pozitivno vpliva na učinkovitost treninga (Green in Bavelier, 
2008). Poleg tega bi bilo pri računalniško vodenem treningu mogoče zagotavljati učencem 
sprotne povratne informacije o njihovi uspešnosti, kar lahko prav tako predstavlja prednost 
(Binder idr., 2015). V mojem primeru so učenci svoje odgovore namreč pregledali samo na 
koncu srečanja ter na takšen način dobili povratno informacijo, saj je bil trening izveden v 
klasični papir-svinčnik obliki in sem le tako lahko zagotovila, da so učenci sploh dobili povratno 
informacijo. Kljub temu pa ravno v tem vidim tudi uporabnost magistrske naloge, saj je trening 



































Glede na dobljene rezultate lahko zaključim, da se je pokazala pozitivna vloga dodatne 
kognitivne aktivnosti v obdobju srednjega otroštva. Rezultati kažejo na pozitiven vpliv 
kognitivnega treninga v obliki rednega reševanja nalog iz zbirke Misleca (Bucik idr., 2013) na 
fluidno inteligentnost, ne pa tudi na ostale, v magistrski nalogi preučevane, kognitivne 
sposobnosti. To je lahko posledica neučinkovitosti takšnega treninga na izboljšanje teh 
sposobnosti, a je hkrati lahko tudi posledica neprimernih mer za ocenjevanje posameznih 
izvršilnih funkcij in prekratkega časovnega obdobja, v katerem je trening potekal. Prav zaradi 
tega bi bilo za izpeljavo bolj sistematičnih zaključkov in priporočil na področju večpodročnega 
kognitivnega treninga v obliki miselnih nalog, izvedenega v papir-svinčnik obliki, vsekakor 
potrebnih več študij z večjimi vzorci. Izpostaviti velja tudi to, da so otroci naloge ocenjevali kot 
zanimive ter so poročali o tem, da so se pri njihovem reševanju večinoma trudili, kar kaže na 
ustreznost takšnih miselnih vaj za otroke v tem starostnem obdobju. Prav tako ti rezultati 
kažejo na potencial takšne oblike kognitivnega treninga kot aktivnosti, ki bi jo otroci lahko s 
pomočjo staršev delali tudi v prostem času doma ali pa v podaljšanem bivanju v šoli oz. v času, 
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